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l. A iniciativa Inn2Diversity

O Consércio do Projeto Inn2Diversity, composto por 9 organizagées de é paises europeus,
consciente dos desafios que os professores enfrentam em ambientes diversos em sala de aula,
pretende conftribuir para a implementacdo de uma nova metodologia — baseada na mentoria —
como uma abordagem ao nivel do sistema para capacitar os professores com a gestdo da
diversidade em sala de aula, para lidar com comportamentos disruptivos, e dotd-los de
ferramentas para melhor envolver os alunos e transformar o ensino numa profissdo sauddvel.

Para atingir este objetivo, os parceiros Inn2Diversity contribuirdo com os seus conhecimentos e
experiéncia, durante 3 anos (2019-2022), para construir um conjunto de Outputs Intelectuais,
nomeadamente:

e |O1 - Relatdrio sobre programas e medidas de apoio ao desenvolvimento de competéncias
de gestdo de comportamentos disruptivos em sala de aula na melhoria profissional
continua dos professores

e |02 - Curriculo de formacdo sobre diversidade e gestdo de comportamentos disruptivos em
sala de aula

e |O3 - Perfil de Coordenadores de Mentores e de Mentores
IO4 - Formacodes para Coordenadores e Mentores de Mentores

e |O5 - Programa de mentoria para uma incluséo eficaz

O projeto Inn2Diversity centra-se na preparacdo dos professores para a diversidade e no
fortalecimento das relacdes sauddveis, proporcionando aos professores um novo processo Ndo
formal que estimule o seu envolvimento ativo no desenvolvimento de competéncias ao longo da
carreira e diminua a aplicacdo de medidas/politicas, uma vez que as proprias taxas de suspensdo
sdo predifivas de taxas de abandono.

O projeto foi concebido para atingir os seguintes objetivos:

1. Desenvolver, transferir e implementar através da cooperacdo transnacional um curriculo
de formacdo inovador sobre a diversidade e a gestdo dos comportamentos disruptivos em
sala de aula;

2. ldentificar o perfil e as competéncias pessoais adequadas para gerir os alunos com
comportamentos disruptivos;

3. Aumentar a motivacdo dos professores e satisfacdo dos alunos em termos de frabalho
didrio destes na escola contribuindo assim para o aumento da qualidade de ensino e
infroduzindo um ciclo virfuoso entre a realizacdo escolar dos alunos e a satisfacdo do
frabalho dos professores;

4. Conceber um modelo de mentoria para capacitar professores e escolas com os métodos
adequados, competéncias para lidar com as dificuldades didrias no trabalho e para gerir
os alunos com comportamentos disruptivos;

5. Avadliar a eficdcia de mentoria dos pares como um servico focado apenas no
desenvolvimento profissional para promover relacdes positivas entre professores e
competéncias disruptivas dos alunos.
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A Abordagem do Consodrcio

Para fazer face a este desafio relativamente as melhorias da necessidade de uma metodologia,
ferramentas e modelos atualizados para o ensino num ambiente de sala de aula diversificado, o
Consorcio de 9 organizagcdes de 6 paises (Reino Unido, Bulgdria, Finléndia, Itdlia, Portugal,
Roménia) uniu esforcos para a implementacdo do projeto Inn2Diversity. Todos os parceiros
trabalharam em conjunto para:

aumentar a sensibilizacdo das escolas para a necessidade de colocar esforcos no
investimento na qualificacdo dos seus professores;

adaptar a profissdo docente a um ambiente educativo em constante mudanca;

manter os professores mais motivados e satisfeitos devido ao investimento nas suas
necessidades;

conceber uma ferramenta nova e persondlzada que permita cos professores
autoavaliarem-se;

gerar consciéncia sobre as necessidades de autodesenvolvimento, flexibiidade e
adaptacdo a novas realidades;

conceber um processo de mentoria que possa ser ajustado individualmente a mentores e
mentorandos;

envolver os alunos no ambiente de sala de aula no sentido de serem valorizados pela sua
diversidade.
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II. Curriculo de Formacgdo sobre gestdo
da diversidade e comporiamentos
disruptivos em sala de aula

O Curriculo de Formacdo em gestdo da diversidade e comportamentos disruptivos em contexto
de sala de aula constitui um output intelectual estratégico para fornecer um apoio consistente ds
prioridades, objetivos, resultados e replicacdo deste projeto. O objetivo é contribuir para pensar
as formas de prevenir e combater, de um modo mais eficaz, a exclusdo social, criando escolas
mais sensibilizadas para a necessidade do investimento no desenvolvimento profissional;
apresentando a mentoria como estratégia com resultados positivos em matéria de gestdo da
diversidade e de problemas de comportamento em sala de aula, que prevé uma atuacdo
colaborativa.

Assim, o foco reside na criacdo de escolas mais sensibilizadas para a necessidade de gerir a
diversidade e o contacto com o outro de uma forma mais colaborativa, com metodologias
acessiveis que permitam gerir a diversidade na sala de aula, o comportamento disruptivo dos
alunos e reconhecer o valor no investimento na qualidade dos processos de ensino e
aprendizagem, contribuindo para a criacdo de uma rede de escolas inclusivas.

Desenvolvimento de ConteUdos da Metodologia e Processo
de validagcao

Foi desenvolvido um guia com indicacdes para a preparacdo, implementacdo e avaliacdo do
piloto. As tarefas e os templates foram disponibilizados a cada parceiro antes, durante e apds as
atividades do piloto.

O curriculo de formacdo é o resultado de um conjunto de atividades conduzidas por todos os
paises parceiros:

Atividade 1: Sugestdo da estrutura do programa de formacgdo (curriculo), sustentado a partir dos
resultfados do output intelectual 1

Atividade 2: Feedback dos parceiros em relacdo a estrutura sugerida

Atividade 3: Ajustes ao programa de formacgdo (curriculo) com base no feedback dos parceiros e
finalizacdo do programa

Atividade 4: Desenvolvimento dos conteUdos dos modulos (em inglés)

Atividade 5: Revisdo e agjustes finais de cada mdédulo (em inglés) para aprovacdo da parceria e
traducdo de todos os materiais par aa lingua de cada parceiro

Atividade é: Piloto

Atividade 7: Avdliacdo. Os participantes deram feedback sobre os conteldos e materiais
desenvolvidos.
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PUblico Alvo

Educadores | Professores | Politicos e Legisladores na drea da Educacdo | Diretores de Escolas

Palavras-chave

Sensibilizacdo da Comunidade; Sala de Aula; Diversidade; Ambiente de aprendizagem; Mentoria

Lingua do curso

Lingua de cada pais parceiro (Reino Unido, Portugal, Itdlia, Roménia, FinlGndia, Bulgaria)

Modo de administragcao do curso

O curso foi pensado para ser administrado em formato de b-learning, em que o formando pode
consultar sessdes online previamente ao inicio das sessdes de formacdo. As sessdes online tém
com objetivo disponibilizar os conteudos tedricos inerentes ao programa de formacdo. As sessdes
presenciais sdo direcionadas para a aquisicdo do conhecimento tedrico e para o
desenvolvimento de competéncias dos formandos no que respeita a utilizacdo de métodos ativos
de aprendizagem.

No entanto, a formacdo foi adaptada a cada pais e as necessidades do grupo de formacdo,
tendo os formadores ajustado a modalidade e a duracdo das sessdes presenciais ou online, assim
como os materiais de aprendizagem, de acordo com a realidade dos formandos e de cada pais
(em termos de situacdo pandémical).

Objetivos
Os objetivos desta formacdo sdo:

e Empoderar os profissionais para que sejam capazes de lidar com a diversidade em sala de
aula

e Compreender as melhores estratégias para lidar com criancas com dificuldades
emocionais, sociais € comportamentais

e Reconhecer correntes tedricas relevantes e a sua aplicabilidade ao contexto de sala de
aula

e Compreender a importdncia de uma comunidade efefiva e o estabelecimento de

relacionamentos positivos

|dentificar estratégias de aprendizagem sécio emocionais

Reconhecer a importdncia de lideranca em contexto de sala de aula

Compreender como diminuir a aplicacdo de medidas e politicas como a suspensdo

Compreender o comportamento de grupo e a influéncia social

|dentificar politicas escolares eficazes
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Resultados de Aprendizagem

No final da formacgdo, os formandos devem ser capazes de:

e Compreender as estratégias de gestdo de sala de aula
e Disponibilizar solucdes para melhorar o ambiente de sala de aula
e Compreender aimportdncia da lideranca nos contextos de aprendizagem

ConteUdos do Curso

S
[ ]

Teorias de gestdo da sala de aula

1. Gestd@o daSala de Aula e e Elementos principais do comportamento de grupo e
Comportamento influéncia social
Disruptivo e FEstratégias de coping para lidar com criancas com

dificuldades emocionais, sociais e comportamentais
Intervencoes Cognitivo-Comportamentais

e Comunicacdo Assertiva
2. Relacionamentos e e Promocdo de relacionamentos positivos
Aprendizagem sécio e Modelos de apoio entre pares e a sua influéncia
emocional e Gestdo do conflito
[ ]

Desenvolvimento de competéncias de Aprendizagem
Socio emocional na sala de aula

e Lideranca fransformacional e o papel do professor como
lider

e Competéncias e estratégias associadas a lideranca em

3. Gestdo de  grupos, sala de aula

lideranca e motivacdo

. . . . . a .
dos Estudantes A importdncia do clima escolar a sua influéncia no

comportamento
e Dindmica e motivacdo em sala de aula
e Envolvimento Parental

ital ial feit fici ital ial
4 Praticas e Politicas e Capital Social e efeitos e beneficios do capital socia

Eficazes em Contexto
escolar e Prdticas Restaurativas em sala de aula

e Mentoria: palavras-chave, modelos e processos

e Prdticas Europeias efetivas em contexto escolar

Tempo de Aprendizagem

O tempo minimo estabelecido de aprendizagem foi de 12 horas, incluindo as atividades em
formato online e presencial, como descrito na tabela abaixo:
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Modulos

Total

. Gestdo da Sala de Aula

Relacionamentos e Aprendizagem
socio emocional

Gestdo de grupos, lideranca e
motivagcdo dos Estudantes

Praticas e Politicas Eficazes em
Contexto escolar

Duragao
Presencial

2h

2h

2h

2h

8h

Online

1h

1h

1h

1h

4h

Total

3h

3h

3h

3h

12h
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lll. Moddulos de Formacao

Médulo | - Gestdo de salas de aula e comportamentos de grupo

1.1.

Perspetiva ecolégica sobre gestdo de salas de aula

Bronfenbrenner, autor da teoria ecoldgica do desenvolvimento em 1979, aborda o papel que o meio social
desempenha no desenvolvimento de cada pessoa. O autor (2005) descreveu a estrutura da ecologia
humana como inserida dentro de um conjunto de "uma série de estruturas alinhadas e interligadas” (p. 45).
Estas estruturas incluem cinco sistfemas sociais:

Figura

Microssistema — o mais préximo da crianga, inclui as estruturas com as quais a crianca tem contacto
direto; engloba as relacdes e inferacdes que uma crianca fem com o seu ambiente imediato; inclui
ambientes familiares, escolares, de bairro ou de acolhimento de criancas.

Mesossistema - proporciona a ligacdo entre as estruturas, os elementos do primeiro nivel: o
microssistema da crian¢a; a ligagcdo entre o professor da crianca e os pais, entre a igreja e o bairro,
entre a crianca e os colegas de turma/pares, etc. A forma como estes elementos se relacionam terd
um impacto direto sobre a crianca.

Exossistema - remete para um conjunto de elementos que influenciam o desenvolvimento da
crianca, ainda que de forma indireta; hordrios de trabalho dos pais, recursos familiares, relacdes de
vizinhanga, os amigos de familia..A crianga ndo se relaciona diretamente com estes elementos; mas
a forma como eles se relacionam entre si fem impacto no seu desenvolvimento.

Macrossistema - consiste nos valores culturais, costumes e leis que regem o ambiente em que a
pessoa estd inseria. Por exemplo, num meio em que se acredita que os pais devem ser os Unicos
responsdveis pela educacdo dos filhos, &€ menos provdvel que o contexto disponibilize recursos para
ajudar os pais nesta tarefa. A influéncia destes elementos também ndo acontece de forma direta,
mas interferem no desenvolvimento das crianc¢as e afetam a vida das pessoas.

Cronossistema - este sistema refere-se ao papel das mudancas e das confinuidades no percurso de
vida de cada pessoa. A forma como uma crianca compreende, por exemplo, a morte de um pai,
varia em funcdo da sua idade, da sua maturidade e terd certamente impacto no seu
desenvolvimento.

Macrosystem

Exosystem

Parents’
Work

ments

Neighborhoods
Conditions,

Economic
System

I - Modelo ecoldégico aplicado ao contexto de sala de aula (Fonte:

https://www.researchgate.net/figure/Bronfenbrenners-Ecological-Approach-1979_fig2_283898647)
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Bronfenbrenner afirma que embora uma crianca possa ndo estar diretamente envolvida em todos estes
niveis, acaba por ser sentir os impactos positivos ou negativos da interacdo entre eles.

Exemplo: a responsabilidade pela educacdo cabe aos professores ou € partihada com os pais; os
professores em contexto de sala de aula sdo influenciados pela escola e pela comunidade envolvente que,
por sua vez, sdo também elas influenciadas pelo contexto politico e social em que se inserem.

A perspetiva ecoldgica vé as criancas como atores com um papel ativo no seu desenvolvimento. As
criancas adaptam-se e influenciam as interacdes que se desenrolaom & sua volta. De acordo com a
perspetiva ecoldgica, a sala de aula € um ambiente em que os alunos e professor estdo reunidos para
desenvolverem um conjunto de atividades com objetivos e resultados educativos para os primeiros. Deste
ponto de vista, hd vdarias caracteristicas ou dimensdes do contexto de sala de aula que vigoram de forma
fransversal e anterior a cada novo grupo de alunos/professor:

¢ Multidimensionalidade — na sala de aula ocorre uma grande quantidade de eventos e tarefas; € um
lugar repleto de pessoas com preferéncias e competéncias diferentes com uma oferta limitada de
recursos para alcancar um conjunto de objetivos sociais e pessoais.

¢ Simultaneidade - muitas coisas acontecem ao mesmo tempo na sala de aula; enquanto o professor
ajuda um aluno individualmente, tem também que monitorizar os restantes elementos da turma,
identificar outfros pedidos de ajuda, gerir as interrupcoes e manter-se atento ao tempo.

¢ Imediatismo — na sala de aula, os eventos sucedem-se a um ritmo acelerado, portanto os professores
tém pouco tempo para refletir antes de agir.

e Imprevisibilidade - os acontecimentos na sala de aula podem tornar-se, por vezes, inesperados; uma
vez que sdo experienciados em conjunto, é dificil prever como uma atividade ird decorrer num
determinado dia com um determinado grupo de alunos.

e Publicidade — a sala de aula é um lugar publico e os acontecimentos sdo frequentemente
testemunhados pela grande maioria dos estudantes; cada crianca pode observar a forma como os
outros se comportam e como sdo tratados.

e Histéria — as turmas juntam-se 5 dias por semana durante vdrios meses e assim vivenciam um conjunto
de experiéncias comuns, de rotinas e de normas que sustentam a realizacdo de atividades.

Todos estes fatores intferagem entre si criando exigéncias e pressdes sobre os participantes & medida que
vao executando atividades nestes ambientes. Estas exigéncias e pressdoes sdo colocadas especialmente
aos professores que tém a responsabilidade — enquanto adultos e profissionais — de planear e monitorizar o
gue acontece em contexto de sala de aula. Do ponto de vista ecoldgico, estas pressdes e exigéncias sdo
a base da tarefa de gest@o da sala de aula, nomeadamente no que concerne a definicdo,
acompanhamento e dinamizacdo de um conjunto de atividades educativas dentro de um periodo de
tempo limitado.

1.2. Abordagens e estilos de gestao de salas de aula

O processo de gestdo da sala de aula pode ser definido como o conjunto de " acdes e estratégias que os
professores utilizam para resolver o problema da manutencdo da ordem nas salas de aula" (Doyle, 1986, p.
397). Professores eficazes utilizam regras, procedimentos e rotinas para garantir que os alunos estdo
ativamente envolvidos na aprendizagem e utilizam mecanismos de gestdo, ndo para confrolar o
comportamento dos alunos, mas para o influenciar e orientar de forma construtiva para a concretizagdo
dos seus objetivos (MclLeod, Fisher, & Hoover, 2003).

Os estilos de gestdo da sala de aula tém um impacto direto na eficdcia de um professor, bem como no
sentido de realizacdo e satisfacdo neste papel. Baumrind (1971) identificou 4 estilos distintos de gestdo de
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sala de aula relacionados com a quantidade de controlo que o professor demonstra e o nivel de
envolvimento dos alunos:

Autoritdrio: elevados niveis de controlo sobre a turma, mas um baixo nivel de envolvimento com os
alunos. Este professor aplica rigorosamente as regras, atribui lugares e fornece muitas instrugcoes; evita
ligacdes de proximidade com os alunos; muitas vezes sabe pouco sobre a vida dos seus alunos e dd
pouco valor & relacdo entre casa e escola. Este professor gosta de ter tudo planeado e ndo tolera
comportamentos problemdticos na sala de aula; espera que os alunos permanecam calados e
desencoraja discussdes ativas. Este estilo preconiza um cumprimento rdpido e inquestiondvel das
exigéncias e pune severamente comportamentos desadequados.

Permissivo: baixos niveis de controlo e de envolvimento; o professor ndo prepara planos de aula; os
alunos assumem o confrolo da aula e o professor faz pouco ou nada para alterar esta situacdo. O
professor sabe pouco sobre os alunos; inferage pouco com eles e revela pouco interesse nas suas
necessidades.

Indulgente: elevado nivel de envolvimento com os alunos, mas um baixo nivel de controlo. Este
professor preocupa-se com os alunos mas perde autoridade ao tornar-se amigo deles; estd
preparado para as aulas mas ndo é capaz de direcionar os alunos o suficiente para a aprendizagem
de conteldos, permite que os alunos se expressem liviemente e estes normalmente fazem o que
qguerem, sendo incentivados a tomar as suas préprias decisdes. Raramente hd punicoes.
Autoritativo: niveis elevados de controlo e de envolvimento dos alunos; o professor € firme mas justo;
recorre a reforcos positivos sempre que se justifique, encoraja as discussdes na aula. O professor
autoritativo é preocupado com o sucesso dos alunos e o que se passa na vida deles para além da
escola. As regras sdo consistentes e regularmente aplicadas, compreende os desafios que os alunos
enfrentam; encoragja a autonomia e independéncia dos alunos.

More Teacher
Control

A

Authoritarian

Less Student q =
Involvement

M\, More Student
Involvement

S\
A

N4
v

Less Teacher
Control

Figura 2 - Estilos de gestao da sala de aula (Fonte: https://classroomchampion.com/classroom-management-styles/)

Como € gue o estilo de gestdo da sala de aula tem impacto nos resultados dos alunos2

Um professor é avaliado em funcdo do sucesso dos alunos (desempenho em testes padronizados);
H& uma ligacdo entre os estilos de gestdo da sala de aula e o bem-estar sécio emocional dos alunos;
O estilo de gestdo da sala de aula tem impacto no sucesso dos alunos em dominios académicos;
Os alunos frequentam, participam e melhoram o seu desempenho quando sentem que sdo ouvidos
e valorizados pelo professor.

As escolhas no modelo de gestdo da sala de aula podem ter um conjunto de efeitos: Promover o sentido

de comunidade ou a fragmentacdo

Conduzir & clareza ou confus@o
Criar uma psicologia de sucesso ou de fracasso
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e Seruma influéncia libertadora ou perpetuar uma estrutura injusta de classes sociais
e Promover um clima de motivagcdo e alegria ou um clima de desinteresse e de trabalho penoso.

Os investigadores referem que as acdes e atitudes de gestdo da sala de aula podem ser a diferenca entre
professores satisfeitos e com a percecdo de que estdo a ser bem-sucedidos e professores em burnout e com
um forte senfimento de infelicidade. A forma como os professores abordam a questdo da gestdo da sala
de aula determina significativamente o grau de sucesso e satisfacdo com o seu proprio método de ensino
(Fallona & Richardson, 2006).

1.3. Gestdo transformadora de salas de aula

A Transformative classroom management (TCM) (gestdo transformadora de salas de aula) é uma
abordagem que pressupde que as prdticas de gestdo de salas de aula tém um poderoso efeito a longo
prazo no desenvolvimento dos alunos e na capacidade dos professores de serem bem-sucedidos. Esta
abordagem pressupde que é possivel ser bem-sucedido em qualquer sala de aula; e que algumas prdticas
pedagdgicas conduzem a um melhor funcionamento da sala de aula, enquanto outras permitem maiores
perturbacdes. Portanto, ao ser devidamente pensada, qualquer sala de aula pode ser um lugar
fransformador. De acordo com o modelo de gestdo da TCM, o surgimento de um problema ndo implica
uma reacdo, mas antes uma abordagem compreensiva das suas causas de modo a poderem ser
modificadas (Shindler, 2010).

A Matriz da Gestdo Self-directed learning Efforts well-orchestrated
Teacher as facilitator Effectives Teacher as conductor
H = H = (Liberating-Intentional Climate)  Functional (Conditioned-Intentional Climate)
Shindler (2010) propde quatro estilos de gestdo X
de sala de aula e de ensino, no geral: Facilitator 1 2 Conductor
e Estilo 4 ou dominador Student Teacher
e Estilo 3 ou capacitador Centered Centered
e Esfilo 2 ou condutor
. .. Enabler 3 4 Dominator
e Estilo 1 ou facilitador L
self-centered effort Ineffective/ Repressive leadership
Passive leadership Dysfunctional Student conformity or rebellion
(Enabling-Accidental Climate) (Reactive-Accidental Climate)

Figura 3 - Matriz de Gestdo (Adaptado de Shindler, 2010)

Segundo o autor, embora existam vantagens e desvantagens em cada estilo, € no 1 e no 2 que se obtém
niveis mais elevados de sucesso, quer para professores, quer para alunos. Estes estilos conduzem ainda a
uma sala de aula sauddvel, com um conjunto de regras, responsabilidades e expectativas partilhadas.

1. Abordagem de Gestao do Estilo Facilitador:

O Estilo 1 promove um estado natural de aprendizagem, utilizando estratégias de gestdo que capacitam os
alunos e criam um ambiente de satisfacdo de necessidades. O objetivo final desta abordagem é criar uma
turma que seja autdbnoma e que se gere a si prépria. Os objetivos de gestdo destes professores sdio definidos
por uma promocdo intencional da motivacdo intrinseca dos alunos e do sentido de responsabilidade
pessoal. Coloca énfase no processo de aprendizagem sobre produtos finais € no crescimento pessoal, em
vez da obtencdo de recompensas ou do sucesso dos alunos em comparacdo relativa com outros alunos.
Esta orientacdo valoriza a capacitacdo dos estudantes a longo prazo por comparacdo a outros métodos
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que parecem funcionar a curto prazo. O objetivo ndo é apenas reter o estudante na execucdo de tarefas,
mas também contribuir para uma orientacdo positiva no processo de aprendizagem.

As abordagens pedagdgicas sdo tipicamente construtivistas, colaborativas, e baseadas em problemas
(Shindler, 2010).

Student Centered

Teacher Centered

Effective/Intentional

1-Style Approach

Fadilitator

Goal: self-directed students
Maotivation: internal, build sense of
self-efficacy

Clear boundaries

Build students’ collective
respansibility

Answers “Why are we doing
this?”

Long-term goals (may be more
challenging at first, but
eventually becomes self-directad)

2-Style Approach

Conductor

Goal: on-task behavior
Motivation: external, positive
reinforcement

Clear conseguences
Build students’ collective efficiency

Answers "What is expected?”

Short-term goals (the management
should be in good shape by the
second week)

Ineffective/ Accidental

Goal: keep students happy
Mativation: student interests
Unclear boundaries

Students increasingly self-
centered

Chaotic energy

Goals are vague (management

problems happen early and are still
happening at end of the term})

The students

+ Our class + My class
3-Style Approach 4-Style Approach
+ Enabler + Dominator

Goal: let students know who is boss
Motivation: avoid punishment
Arbitrary punishments

Students increasingly immune to
coercion

Negative energy

Goals is to break students” will
(students respond out of fear, but
slowly increase hostility and
rebellion)

Those students

Figura 4 - Diferentes abordagens na sala de aula (Adaptado de Shindler, 2010)

Caracteristicas da sala de aula do Estilo 1 (Shindler, 2010):

v' Professor como facilitador e lider. O professor ndo é o chefe, a policia, ou o assistente, mas sim um
lider. O papel do professor é criar as condicées para que os alunos alcancem melhores resultados;
ndo é permissivo nem dominador; € intencional nos esforcos para promover uma visdo partihada
entre os membros da furma, facilifando e gerindo eficazmente essa vis@o.

v' Auto-responsabilidade. Os alunos agem de forma responsdvel porque reconhecem que isso lhes traz
beneficios — quer para si préprios, quer para a turma. Contrariamente a uma turma centrada no
professor (a responsabilidade é definida através da responsabilidade de seguir instrucées), a turma
centrada no aluno, a responsabilidade é definida com base em escolhas que sdo boas para o
grupo, que vao de encontro aos objetivos do grupo.
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v Expectativas implicitas claras. As expectativas sdo partiihadas e compreendidas a um nivel profundo
Conhecer as expectativas ndo é apenas lembrd-las; trata-se de compreender porque séo valiosas
e que quando partilhadas por todos, levam a melhores resultados.

v' Qrientacdes centradas no aluno. Curriculo e orientacdes que envolvem e capacitam os alunos
contribuem para alcancar os objetivos da sala de aula mais eficazmente quando comparando com
métodos mais centrados no professor. Dar aos alunos a propriedade da sua aprendizagem e da
gestado da turma produz os resultados mais transformadores.

v'  Auto-direcionados. O objetivo é que os alunos aprendam a auto-governar-se € a demonstrar
autodisciplina. Os alunos aprendem que a Unica verdadeira disciplina é a autodisciplina.

v Formas intrinsecas de motivacdo. Surgem por oposicdo as extrinsecas. Tal como os estudantes
experimentam a satisfacdo de necessidades que advém da realizacdo de um trabalho significativo,
reconhecem que ser responsdvel, pensar nas necessidades dos outros, e ser-lhes dado poder sobre
as decisdes que os afetam é também uma forma de satisfazer necessidades.

v O grupo funciona coletivamente. Ao contrdrio dos alunos que respondem & vontade do professor,
0 grupo considera o bem do coletivo ao fazer escolhas. A turma funciona como uma equipa, em
que todos os membros reconhecem que sé podem alcancar o seu potencial trabalhando em
cooperacdo com 0s oufros membros.

v Promocdo intencional da psicologia do sucesso. O professor estd consciente do modo como as suas
acdes estdo a contribuir para a psicologia do sucesso dos alunos. Os frés subfactores de localizacdo
interna de controlo, aceitacdo e pertenca, e uma orientacdo orientada para o crescimento,
fornecem uma lente para orientar a tomada de decisdes.

v' Contrato social. A base da governacdo desta sala de aula é um sistema bem definido de lacos
sociais, expectativas, e regras.

Como criar uma Comunidade de Sala de Aula?

v Filiacdo e identidade partilhada. Os membros da comunidade partiham uma identidade Unica que
cria um sentimento de pertenca e de filiacdo. Cada comunidade tem qualidades distintas que os
membros adotam como suas.

v' Propdsito e objetivos comuns. A comunidade estd a trabalhar para realizar algo coletivamente a um
determinado nivel. Tem um propdsito e uma razdo de ser que funciona em beneficio dos seus
membros.

v Lligacbées comunitdrias, para além dos lacos sociais. As comunidades, como qualquer outro
organismo em funcionamento, necessitam de lacos sociais. O que faz delas uma comunidade,
porém, sdo os seus lacos comunitdrios. Considerando os lacos sociais, abordam questées como
"Qual é a minha responsabilidade para com o grupo'"¢ "O que posso esperar dos outrose". ", "O que
posso fazer para melhorar a comunidade?". Quando tenho necessidades, com quem posso contare”

v Tradicdes, rituais, e histéria. Ao longo do tempo, a comunidade desenvolve uma histéria partilhada.
Para registar esta histéria, a comunidade observa as tradicdes e recorda coletivamente o seu
passado. Rituais e costumes atuam para unir uma comunidade, criando um conjunto de valores e
um modo de vida partilhados.

Gerir eficazmente uma sala de aula cooperativa

A aprendizagem cooperativa é a utilizacdo instrutiva de pequenos grupos para os estudantes trabalharem
em conjunto de modo a maximizar a sua prépria aprendizagem e aprendizagem dos outros. Este modelo
contrasta com os métodos tradicionais de ensino baseados na competitividade (os estudantes frabalham
uns contra os outros para atingir um objetivo académico) e a aprendizagem individualista (os estudantes
trabalham sozinhos para atingir objetivos de aprendizagem) (Johnson & Johnson, 2017). Os ambientes CL
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podem promover o envolvimento e a motivacdo dos estudantes para a escola e a aprendizagem, bem
como facilitar a integracdo e prevenir a discriminacdo, funcionando como um local em que os estudantes
sdo capazes de se conectarem uns com os outros e de aprenderem com as aptiddes e competéncias uns
dos outros (Hijzen et al, 2006).

Beneficios:

v

v

efeito positivo na aprendizagem dos estudantes quando comparado com condi¢coes individuais ou
competitivas (Slavin, Hurley & Chamberlain 2003).

tem o potencial de satisfazer mais as necessidades do estilo de aprendizagem quando comparado
com modelos que privilegiam instrucdes diretas e individualizadas (Shindler, 2004).

as competéncias interpessoais e de colaboracdo que podem ser aprendidas numa atividade de
aprendizagem cooperativa tfreinam competéncias essenciais para o sucesso pessoal e profissional.
tem o potencial de produzir um nivel de envolvimento que outras formas de aprendizagem ndo
conseguem (Slavin et al., 2003).

pode ser uma ferramenta poderosa para vdarios objetivos transformadores, incluindo a construcéo
de lacos comunitdrios, a aprendizagem de capacidades de resolucdo de conflitos, a aprendizagem
de considerar as necessidades dos outros e a aprendizagem de ser um membro eficaz da equipa
(Watson & Battistich, 2006)

A investigacdo na drea da neurociéncia indica que os estudantes estdo mais envolvidos durante a
aprendizagem cooperativa. Os scans dos estudantes revelam que os cérebros dos estudantes estdo
muito mais ativos e empenhados ao explicar ideias a um parceiro do que quando estdo apenas a
ouvir ou simplesmente a responder a perguntas de professores (Rilling et al, 2002)

O AC deve ter os seguintes 5 elementos presentes:

1.

Inferdependéncia positiva. Os membros da equipa sdo obrigados a confiar uns nos outros para
alcancar o objetivo.

Responsabilidade individual. Os estudantes do mesmo grupo sdo responsdveis por tarefas
especificas e desempenham o seu papel na realizacdo do obijetivo.

Interacdo. Embora parte do trabalho de grupo possa ser feito individualmente, algumas atividades
ou tarefas devem ser feitas de forma interativa. Isto significa que os membros do grupo devem dar
feedback uns aos outros. Além disso, devem tirar conclusdes em conjunto e, mais importante ainda,
ensinar e encorajar fodos os memioros.

Utilizacdo adequada das capacidades de colaboracdo. Os estudantes sdo encorajados a
desenvolver e praticar algumas aptiddées como a criacdo de confianca, lideranca, tomada de
decisdes, comunicacdo e gestdo de conflitos.

Processos de grupo. Os membros da equipa estabelecem objetivos de grupo, fazem uma avaliacdo
do que est@o a fazer, bem como uma equipa numa base regular e planeiam os proximos pPassos,
que terdo de fazer no futuro (Johnson & Johnson, 2017).

Por que é gue a aprendizagem cooperativa € importante na sala de aula?

As salas de aula representam um contexto desafiante para os alunos com problemas de comportamento.
A aprendizagem cooperativa convida os estudantes a estabelecerem lacos mais estreitos com outros
estudantes e colegas. Promove competéncias em termos de folerncia ou resolucdo de diferencas,
fazendo-os compreender e concordar que todos tfém uma voz num grupo. Nesta abordagem, os estudantes
tendem a mostrar (Jonhson & Jonhson 2017):

v

Maior realizacdo académica
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Compreensdo mais profunda dos materiais de aprendizagem

Aumento do desempenho em termos de tempo nas tarefas que precisa de fazer
Comportamento menos perturbador

Niveis mais baixos de ansiedade e stress

Aumento da motivacdo intrinseca para aprender

Maior capacidade de ver situacoes a partir da perspetiva dos outros

Relacdoes mais positivas e de apoio com os pares

Maior auto-estima

COLR SR

Comportamento na sala de aula e dinamica de "pequenos grupos

Billson (1986) compara a sala de aula a um pequeno grupo. O autor aplica os principios da dindmica de
peguenos grupos, & medida gue sdo estudados e compreendidos em sociologia, ao que acontece na sala
de aula: "Uma maior consciéncia dos processos de pequenos grupos pode aumentar a eficécia do ensino
do corpo docente universitdrio através da melhoria da sua capacidade de elevar os niveis de participacdo
dos estudantes, aumentar a motivacdo individual e de grupo, estimular o entusiasmo e facilitar a
comunicacdo na sala de aula”. (p. 143).

Que principios de dindmica de pequenos grupos podem ajudar-nos a compreender melhor o que estd a
acontecer nas nossas salas de aula?

1. Cada participante de um grupo é responsdvel pelo resultado da interacdo em grupo. A maior
responsabilidade pertence ao professor, mas o professor afirma que os alunos também partilham
uma responsabilidade significativa. Recomenda discutir a responsabilidade com os alunos e explorar
a possibiidade de deixar os alunos planearem determinados segmentos do curso ou talvez
oferecerem contributos sobre o peso das vdrias tarefas do curso.

2. Quando as pessods se sentem psicologicamente seguras num grupo, 0s seus niveis de participacdo
aumentam. Esta ndo € uma ideia particularmente nova ou inovadora, mas é algo que os professores
muitas vezes consideram como garantido. Os alunos podem sentir-me mais seguros quando sAo
conhecidos pelos nomes, quando as suas primeiras tentativas de contribuir obtém feedback positivo,
e quando o professor evita o sarcasmo e o ridiculo.

3. O lider de gualguer grupo serve de modelo para esse grupo. A forma como os professores
desempenham o seu papel, incluindo a forma como apresentam as expectativas dos alunos,
cumprem as responsabilidades, e lidam com os privilégios implicitos no papel de professor, tem um
efeito profundo na forma como os alunos reconhecem o seu papel.

4. Um grupo estabelecerd as suas préprias normas de comportamento e esperard a sua conformidade
com elas. Estas normas podem estender-se ao professor. As mesmas politicas e procedimentos
podem ser utilizadas e, no entanto, as furmas respondem-lhes de forma diferente. Em algumas
furmas, os alunos discutem longamente sobre as respostas aos exames. Noutras turmas, querem que
o0s prazos sejam alargados. Os professores precisam de estar conscientes destas normas e, se
frabalharem contra os seus objetivos, devem ser discutidas aberfamente com os alunos.

A nocdo de que as relacdes entre pares sdo importantes para o desenvolvimento das criancas sempre foi
central na psicologia do desenvolvimento e para se compreender que em sala de aula estas relacdes
dentro do grupo podem ter efeitos positivos e negativos. No entanto, é importante compreender que as
relacdes enfre pares podem ser utilizadas em favor do bem-estar na sala de aula e que sGo essenciais para
(Wenftzel, 2005):

e 0O desenvolvimento social;
e aprender a conviver com os outros;
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e encontrar o equilibrio entre as necessidades individuais e as necessidades de uma estrutura social
mais ampla;

e aprender areceber agjuda e apoio;

e dalinhar-se com a cultura de pares predominante por ter, por exemplo, passado um ano em que as
coisas se fornaram mais dificeis;

e o desenvolvimento cognitivo, afetivo e comportamental;

e 0 desenvolvimento da identidade e para a experimentacdo de possiveis “eus” durante a
adolescéncia.

1.4. Dificuldades Sociais, Emocionais e Comportamentais (SEBD)

SEBD (no termo original: “social, emotional and behavioural difficulties”) € um termo guarda-chuva que é
usado para descrever uma série de dificuldades sociais, emocionais e comportamentais experimentadas
por muitas criancas e jovens na sociedade atual. Existem vdrias definicdes para SEBD, no entanto, ndo existe
uma definicdo absoluta (Howarth & Fisher, 2005). Isto realca as complexidades da SEBD para o préprio
individuo, para a sua familia e para os profissionais. Apesar da falta de uma definicdo clara, a SEBD é
classificada fanto como uma necessidade educacional especial, como uma deficiéncia. Uma das questoes
mais importantes no dominio da SEBD é a ambiguidade na compreensdo e identificacdo de individuos que
podem ter dificuldades sociais, emocionais € comportamentais com aqueles gque tém problemas
disciplinares menos graves (Evan, Harden & Thomas, 2004).

Em The Special Educational Needs (SEN) Code of Practice (2001), a definicdo foi alterada para incorporar
dificuldades sociais e assim alargada a dificuldades sociais, emocionais e comportamentais (SEBD); o
codigo define aqueles com dificuldades sociais, emocionais e comportamentais (SEBD) como:

Criancas e jovens que demonstram caracteristicas de dificuldades emocionais e comportamentais, que sdo
retraidos ou isolados, disruptivos e perturbadores, hiperativos e pouco concentrados; agueles com
capacidades sociais imaturas; e aqueles que apresentam comportamentos desafiantes decorrentes de
outras necessidades especiais complexas (p.87).

Esta descricdo retrata uma série de caracteristicas associadas a esta perturbacdo e reconhece que tais
comportamentos podem evoluir a partir de outras necessidades educativas especiais. Isto apresenta um
espectro mais amplo de comportamentos relacionados com dificuldades emocionais e sociqis e
permanece aberto a interpretacdo pessoal daqueles que interagem com tais criangas.

Os comportamentos desafiantes nas salas de aula exigem um tempo e um esforco suplementares dos
educadores, o que diminui o tempo disponivel para promover comportamentos adequados. O
comportamento dos alunos pode ser considerado desviante quando apresentam um amplo conjunto de
certos comportamentos (por exemplo, agressdo fisica ou verbal, perturbacdes), ou entdo quando
manifestam poucos comportamentos como interacdes sociais (Chandler, Dahlquist & Repp, 1999).

As perturbacdes comportamentais estdo agrupadas em dois grupos (Gresham & Kern, 2004):

e Comportamento externalizado - direcionado para o ambiente social, pode ser caracterizado como
um modo de resposta externa (por exemplo: agressdo, perturbacdo, oposicdo/defesa, e
impulsividade/hiperatividade).

e Comportamento internalizado - direcionado para o individuo, representa um padrdo de
comportamento demasiado controlado e orientado para o interior (por exemplo: refracdo social,
depressdo/distimia, ansiedade, problemas de somatizacdo, comportamentos obsessivo-compulsivos
e mutismo seletivo).
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Os problemas de comportamento externalizados sdo caracterizados como "perturbadores” para outros no
ambiente social e os comportamentos internalizados como "perturbadores' para o individuo. As
caracteristicas comportamentais das criancas com EBD tornam-nas frequentemente rejeitadas em grupos
sociais, impopulares entre pares, e indesejdveis em salas de aula onde os seus comportamentos podem ser
perturbadores, desrespeitosos, desagraddveis e dificeis de gerir pelos professores. Aproximadamente 1% da
populacdo em idade escolar foi identificada como sendo constituida por estudantes com EBD e com
necessidades de apoio especial. Mas os profissionais estimam que a prevaléncia real seja de 3% a 6% da
populacdo em idade escolar, provavelmente com perturbacdes emocionais ou comportamentais que
requerem intervencdo (Landrum, 2011).

O modelo ABC:

O método ABC foi descrito pela primeira vez por Bijou, Peterson e Ault (1968). No entanto, o registo do
comportamento através de graficos ABC é agora uma prética comum entre muitas profissdes que abordam
o comportamento desafiador. A gravacdo ABC é uma forma de recolher informacdo para ajudar a
determinar a funcdo do comportamento de uma crianca. Faz isto decompondo as suas observacdes em
frés elementos:

e Antecedentes (A): 0 que aconteceu diretfamente antes do comportamento fter ocorrido.

> Por exemplo, ser solicitado a parar ou iniciar tarefas ou atividades especificas; transicdo de
tarefas; uma tarefa/atividade particularmente facil ou dificil; trabalho independente;
trabalho de grupo; ser aconselhado a 'ndo’; ruidos altos ou iluminacdo brilhante; um
comentdrio ou acdo de outra crianca; auséncia de atencdo (por exemplo, o professor estd
desviado para outro aluno ou colegas a frabalhar silenciosamente e sem olhar para a
crianca); estar em 'free-play' (sem instrucdes ou orientacdo).

» importante considerar os antecedentes que ndo sdo imediatos e incluem o ambiente mais
amplo. Estes gatilhos "lentos" sGo anotados no inicio de uma sessdo de gravacdo, e podem
incluir: Hora do dia (influenciando os niveis de fome e de energia/cansaco); medicacdo;
rutura de rotina; eventos familiares, tais como novos irmdos ou luto; presenca de
pessoas/filhos especificos.

e Comportamento (B): a(s) acdo(des) especifica(s) ou comportamento de interesse.

» Por exemplo, atirar um livro ao chdo; ignorar o pedido e continuar a brincar com um
brinquedo; bater com a caneta na secretdria e fazer muito barulho; falar sem pér a mé&o no
ar; levantar-se da cadeira.

» O comportamento é geralmente considerado como tendo uma de quatro funcdes
(frequentemente referido usando a sigla SEAT):

o Sensorial - € uma sensacdo boa.

o Fuga - do ambiente ou da situacdo.

o Afencdo - de outros (adultos ou pares).

o Tangivel - acesso a uma coisa especifica, tal como um brinquedo ou alimento.
e Conseguéncias (C): o que aconteceu diretamente apds a ocorréncia do comportamento.

» Repetficdo do pedido pelo professor ou oufro adulto, Ser-lhe dada uma escolha,
Comportamento ignorado (nenhuma acdo), Item ou brinquedo retirado/recebido, saida ou
expulsdo da aula, reprimido pelo professor ou outro adulto (atencdo negativa), louvor ou
franquilidade de um professor ou outro adulto (atencdo positivay).

Quando é Util aplicar o modelo ABC?

e dificuldades com uma crianca em particular;
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e um certo comportamento de classe que o frustra;

e chegar araiz de um problema especifico na sala de aula;

e rastrear como uma criang¢a se comporta ao longo do dia em diferentes disciplinas ou salas de aula;

e € necessdrio gerir o comportamento de criancas com necessidades educativas especiais (SEN),
dificuldades de aprendizagem ou autismo, onde o comportamento desafiador se apresenta
frequentemente como resultado de uma necessidade ou necessidade ndo satisfeita.

1.5. A Abordagem Escolar Comunitdria (“Whole School Approach”)

Uma Abordagem Whole School (WSA) como um conceito que varia de acordo com diferentes fontes. Vdarios
organismos internacionais, incluindo a Organizagdo Mundial de Saude (OMS), UNICEF, UNESCO e outras
utilizam termos diferentes para descrever abordagens holisticas e abrangentes em resposta ds questdes de
salde e bem-estar os estudantes, do pessoal escolar e da comunidade em geral. Para o SDERA (n.d), a
abordagem envolve todos os membros da comunidade escolar, estudantes, pessoal, pais e outros membros
da comunidade. Ndo se tfrata apenas do que acontece no curriculo, trata-se de todo o dia escolar,
defendendo que a aprendizagem ocorre ndo sé através do curriculo formal, mas também através da
experiéncia didria dos alunos na escola e para além dela. Requer que as escolas abordem a sadde e o
bem-estar do seu pessoal, dos estudantes, dos pais/educadores e da comunidade em geral, através dos
trés componentes-chave que trabalham em unissono para alcancar melhores resultados em termos de
saude e bem-estar:

e Curriculo: ensino e aprendizagem, como isto é decidido e a forma como o ensino é ministrado e a
aprendizagem encorajada.

¢ Ambiente: o ambiente fisico, o ethos e os valores, bem como as politicas e estruturas desenvolvidas
para criar um ambiente propicio ¢ vida, & aprendizagem e ao frabalho.

e Parcerias e ligacdes comunitdrias: parcerias internas com pais, pessoal e estudantes e parcerias
externas com outras escolas, trabalhadores da salde, organizacdes governamentais e ndo
governamentais.

Esta abordagem é baseada num modelo eco-holistico, reconhecendo as dimensdes fisica, social, mental,
emocional e ambiental da salude e bem-estar (Parsons, Stears & Thom). Reconhece que a boa salde de
um individuo ndo pode ser alcancada apenas através dos seus proprios esforcos, mas que a saude é
também moldada pelo ambiente em que vive, trabalha e vai d escola.

Uma abordagem global da escola reconhece que todos os
aspetos da comunidade escolar podem ter impacto na salde e
bem-estar dos alunos, e que a aprendizagem e a saude estdo

ligadas. A SHE (Schools for Health in Europe, n.d.) recomenda que
R:;’;'::;?‘, i3 se concentre em seis componentes a fim de procurar alcancar
Relationships g uma abordagem de toda a escola:
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1. Politicas escolares sauddveis sGdo documentos claramente
definidos que se destinam a promover a saldde e o bem-estar.
Estas politicas podem regular quais os alimentos que podem ser
servidos na escola ou descrever a forma de prevenir ou combater
o bullying escolar. As politicas fazem parte do plano escolar.

Figura 5 - Abordagem de Whole School (Fonte: https://www.partnersinprevention.org.au/resources/whole-school-
approach/)
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2. O ambiente fisico escolar inclui os edificios, os terrenos e os arredores da escola. Por exemplo, a criacdo
de um ambiente fisico sauddvel pode incluir tornar o recinto escolar mais apelativo para a recreacdo e a
atividade fisica.

3. O ambiente social escolar relaciona-se com a qualidade das relacoes entre os membros da comunidade
escolar, por exemplo, entre alunos, entre alunos e funciondrios da escola. O ambiente social é influenciado
pelas relacdes com os pais € a comunidade em geral.

4. As competéncias individuais em matéria de salde e de acdo podem ser promovidas através do curriculo,
tal como através da educacdo para a saude na escola e através de atividades que desenvolvam
conhecimentos e competéncias que permitam aos alunos construir competéncias e tomar medidas
relacionadas com a saude, o bem-estar e o desempenho escolar.

5. Ligacdes & comunidade e ligacdes & escola e a grupos/individuos-chave na comunidade envolvente. A
consulta e colaboracdo com os intervenientes da comunidade apoiard os esforcos de promocdo da salde
na escola e apoiard a comunidade escolar nas suas acdes de promocdo da sadde.

6. Os servicos de saude s@o os servicos de saude escolares locais e regionais ou 0s servicos ligados & escola
que sdo responsdveis pelos cuidados de salude e promocdo da salde dos alunos através da prestacdo
direta de servigcos aos alunos. Isto inclui os estudantes com necessidades especiais. Os trabalhadores dos
servicos de saude podem trabalhar com professores em questdes especificas, como por exemplo: higiene
e educacdo sexual.

1.6. Intervengoes Cognitivo-Comportamentais

A intervencdo cognitiva comportamental baseia-se na crenca de que o comportamento é mediado por
processos cognitivos. Estas intervencdes envolvem o ensino do uso da fala interior ("self-talk") para modificar
as cognicdes subjacentes que afetam o comportamento. A internalizacdo das auto-falas é fundamental
para desenvolver o auto-confrolo e as auto-falas mal-adaptadas sdo vistas como contribuindo para
crencas negativas sobre si préprio, o que pode contribuir significativamente para os problemas de
comportamento infantil (Mahoney, 1974).

Thoughts
create
feelings

Ao usar as técnicas desta abordagem, os alunos sdo ensinados a examinar os seus proprios pensamentos e
emocoes, a reconhecer quando os pensamentos e emocdes negativas estdo a aumentar de intensidade,
e depois a usar estratégias para mudar o seu pensamento e comportamento (Brock, 2013). Estas
intervencdes tendem a ser utilizadas com alunos que apresentam comportamentos problemdaticos
relacionados com emocdes ou sentimentos especificos, tais como raiva ou ansiedade. As intervencoes
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cognitivas comportamentais sdo frequentemente utilizadas em conjunto com outras praticas baseadas na
evidéncia, incluindo narrativas sociais, reforco, e intervencdes implementadas pelos pais.

A intervencdo cognitivo-comportamental incorpora:

e infervencdo comportamental (por exemplo: modelagem, feedback, reforco)
e mediacdo cognitiva (e.g., think-aloud) para construir o que se pode chamar um novo "modelo de
coping".

Exemplo: ndo bater ou empurrar um colega quando provocado pode ser mediado por um discurso interior
como "lsso deixa-me louco, mas primeiro preciso de me acalmar e pensar sobre isto". O pressuposto
fundamental de uma intervencdo cognitivo comportamental € que o comportamento (por exemplo, bater
ou empurrar um colega quando provocado) é mediado por eventos cognitivos (por exemplo, "Vou deixd-
lo ter") e que os individuos podem influenciar eventos cognitivos para mudar o comportamento. Numerosos
estudos demonstram que o ensino de estratégias cognitivas as criancas pode reforcar o comportamento
pré-social e diminuir comportamentos mal-adaptados como a hiperatividade/impulsividade, a perturbacdo
e a agressdo. Em resumo, ao utilizar estas intervencdes dentro da sala de aula, os alunos sdo dotados de
competéncias necessdrias para se manterem no controlo das suas escolhas comportamentais numa
variedade de ambientes, mesmo quando os professores ndo estdo por perto.

As estratégias cognitivas incorporam um quadro "como pensar’ a ser utilizado pelos alunos quando
modificam o comportamento, em vez de qualquer instrucdo explicita "o que pensar' de um professor. O
mais importante é que as intervencdes cognitivo-comportamentais sdo sistemas operados por estudantes,
permitindo-lhes assim generalizar o seu comportamento recém aprendido; isto de uma forma muito mais
intensa do que nos sistemas operados por professores que dependem de procedimentos externos de
recompensa e punicdo (Harris & Pressley, 1991).

H& algumas medidas para implementar estas estratégias (Riccomini, Williams Bost, Katsyannis, & Zang, 2015):

A) Componentes cognitivos

Instruir os estudantes sobre estratégias que promovem a autorregulacdo, aumentam o comportamento
positivo, e reduzem comportamentos inadequados, nomeadamente, diretrizes especificas para as
estratégias de resolucdo de problemas, autoinstrucdo, competéncias de comunicacdo, relaxamento, e
autoconsciencializagdo situacional._ Os componentes da resolucdo de problemas incluem:

v" O reconhecimento do problema. Os estudantes sdo treinados para serem capazes de reconhecer
situacoes-problema e sdo-lhes dadas oportunidades de praticar o reconhecimento (utilizar jogos de
papéis, problemas reais e hipotéticos).

v" Definir as especificidades do problema. Os estudantes praticam a descricGo do problema: quem
estd envolvido, onde surgiu o problema, e o que aconteceu. Os estudantes sGo encorajados a ver
o problema da sua prépria perspetiva (analisar problemas situacionais para ajudar os estudantes a
arficular problemas).

v Desenvolver um processo para a resolucdo do problema. SGo ensinadas aos alunos todas as etapas
do processo de resolucdo de problemas afravés do modelo do professor: feedback corretivo e
reforco positivo. Os alunos aprendem a ordenar as etapas num processo sequencial que ajuda a
conduzir a uma solucdo apropriada para o problema (utilizar jogos de papéis, atividades de
discussdo em grupo, e auto-monitorizagcdo para ensinar o processo sistemdtico).

v Gerar estratégias alternativas para resolver o problema. Usando um método organizado, os
estudantes aprendem a gerar solucdes alternativas através de brainstorming de diferentes
estratégias para resolver o problema usando a pergunta "Quais sdo as suas possiveis solucoese
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Aprender a criar alternativas estd positivamente relacionado com o aumento das capacidades de
resolucdo de problemas e ajustamentos sociais ao longo da vida.

v' Avdlie as consequéncias de cada alternativa. Os estudantes aprendem a identificar a solucdo mais
eficaz e as alternativas mais vidveis, bem como as consequéncias para cada alternativa em termos
de beneficios e riscos. Esta componente oferece uma prdtica vital para fazer escolhas futuras
adequadas.

v Decidir sobre uma possibilidade de agéo e experimentd-la. Os estudantes sdo orientados a decidir
sobre a melhor alternativa para resolver o problema e a tentar a alternativa selecionada (utilizar
dramatiza¢cdes para ensaiar € implementar a solucdo e depois discutir as consequéncias).

v Avdliar a eficacia da alternativa selecionada. Os estudantes sdo ajudados a determinar se a solucdo
funcionou e ficam cientes de que a escolha inicial pode nem sempre resolver o problema e outras
alternativas podem ter de ser consideradas.

B) Componentes comportamentais

Procedimentos sistemdticos para recompensar os estudantes pela reducdo de comportamentos
perturbadores e a utilizacdo de estratégias de resolucdo de problemas, incluindo a utilizacdo de reforcos
sociais e o reconhecimento. Os contratos de confingéncia comportamental sdo utilizados para motivar os
estudantes para uma mudanca de comportamento desejavel._Os passos seguintes estdo envolvidos na
redacdo de um contrato de contingéncia:

v O professor determina os comportamentos especificos exigidos ao aluno.

v O professor e o aluno identificam o reforco para o qual o aluno ird trabalhar (sé estard disponivel
para o aluno para executar o comportamento especificado).

v O professor redige o confrato de comportamento, especificando os termos exatos do contrato,
incluindo o montante e tipo de comportamento exigido e o montante e frequéncia darecompensa.
O contrato deve também indicar o método e a frequéncia da recolha de dados.

v Ambas as partes assinam o contrato.

v O professor monitoriza o comportamento especifico e recompensa o aluno de acordo com o©s
termos do confrato.
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Médulo I - Relacionamentos e Aprendizagem Social
Emocional

2.1.

Estilos de Comunicagdo

As pessoas comunicam umas com as outras de forma verbal e ndo verbal. Transmitimos 0s Nossos
pensamentos e sentimentos através de palavras - verbais e ndo verbais - através da linguagem corporal,
tom de voz, expressoes faciais, gestos e acdes. Os estudos mostram que quando existe uma discrepancia
entre mensagem verbal e ndo-verbal, tendemos a acreditar na segunda. Partindo das duas formas de
comunicacdo, existem trés estilos de comunicacdo nas relacoes:

v
v
v

Passivo
Agressivo
Assertivo

Sabe-se que as pessoas utilizam os trés estilos de comunicacdo numa conversa e dependendo da situacdo,
recorrem ao mais conveniente (Pipas & Jaradat, 2010).
Os estilos de comunicacdo sdo baseados em seis dominios (Barnett & Johnson, 2016):

Expressividade — a oralidade (quanto se contribui para uma conversa), depois vem o dominio da
conversacdo (conduz a conversa sem dar aos outros muitas oportunidades de contribuir e/ou
expressar os seus pensamentos), depois o humor (ser cémico ou divertido) e, finalmente, a
informalidade (interagir com os outros de uma forma profissional).

Precisdo - esfruturacdo (ligar um pensamento a oufro), depois vem a ponderacdo (pensar
cuidadosamente antes de falar), depois a substdncia, o conteldo (tendéncia para discutir tépicos
importantes) e, finalmente, a concisdo (o uso de poucas palavras para comunicar);

Agressividade verbal - agressividade (quando se reage de forma irritada na intferacdo com a oufra
pessoa) e o autoritarismo (insistimos que os oufros cumpram as exigéncias), depois disso vem a
agressividade depreciativa (o desconsiderar o outro) e, finalmente, a falta de apoio (a auséncia de
empatia com as necessidades do outro);

Questionabilidade - ndo-convencionalidade (oferece ideias ou tépicos que ndo sdo tipicamente
discutidos), depois vem o filosofismo (envolvimento em conversas e tdpicos filosdficos), depois a
curiosidade (perguntar ou fazer perguntas) e, finalmente, a argumentacdo (interesse por discutir
argumentos e outras ideias distintas);

Emotividade - sentimentalismo (fornar-se visivelmente emocional e choroso), depois vem a
preocupacdo (ténica acentuada nas preocupacdes), a tensdo (ficar tenso ou ter dificuldade em
permanecer calmo) e, finaimente, a defensividade (sentir-se faciimente ofendido ou magoado);
Manipulacdo da impressdo - insinuacdo (tentativa de se tornar mais atraente ou agraddvel), depois
vem o encanto (usar o charme, a seducdo), a impenetrabilidade (ndo ser faciimente compreendido
e ser misterioso) e, finalmente, a dissimulagcdo (evitar revelar-se totalmente).

Estes 6 dominios estéo também organizados em 3 estilos principais de comunicacdo (Barnett & Johnson,

2016):

Estilo integrador - consiste num grande interesse por parte de ambos os intervenientes. Este estilo estd
relacionado com a colaboracdo de ambas as partes na resolucdo de conflitos e divergéncias sobre
determinados assuntos: existe abertura, partilha de informacdo e andlise de diferencas. Exemplo: um
diretor de escola encontra-se com as partes em conflito e negoceia solucdes provdveis de uma
forma aberta e confiante. As partes analisam o problema, raciocinam uma com a outra e tentam
encontrar solucdes para o problema.
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e Estilo Benévolo — consiste na demonstracdo de uma baixa preocupacdo consigo proprio e uma
elevada preocupacdo com os outros. Este estilo é sobre as tentativas individuais de minimizar as
diferencas e enfatizar os pontos comuns para satisfazer a preocupacdo dos outros. Este estilo diz
respeito a descobrir vdrias solucdes sem sentido, o que faz com que os diretores das escolas sejam
cautelosos em relacdo a solucdes conflituosas.

e Estlo dominante - demonstrando uma elevada preocupacdo consigo proprio e uma baixa
preocupacdo com os outros. Este estilo é identificado com uma orientacdo win-loss, e as
expectativas e necessidades dos outros séo geralmente negligenciadas neste estilo. Exemplo: um

diretor de escola que se alinha com um lado e ignora as necessidades e expectativas do outro.

Comunicacdo Assertiva

A comunicacdo assertiva é a capacidade de transmitir pensamentos, sentimentos, necessidades enquanto
se presta atencdo aos direitos e aos interesses das outras pessoas. Neste sentido, a investigacdo recomenda
que pais e escolas desempenhem um papel ativo de estimulo no estabelecimento de uma comunicacdo
assertiva nos e enfre os adolescentes (Yuliani, Etika, Suharto & Nurseskasatmata, 2020). Comunicar
assertivamente é quando se diz o que se quer dizer, firme, espontdneo, honesto e direto, mantendo
simultaneamente a dignidade e o respeito pelo outro: ndo o insultando, ndo o atacando, referindo-se
estritamente ao seu comportamento (Pipas & Jaradat, 2010). Uma comunicacdo assertiva significa, em
primeiro lugar, saber quais sdo as suas necessidades e como as obter. Portanto, um dos objetivos da
comunicacdo € atingir os objetivos individuais, resolvendo problemas e obtendo o méximo de resultados
possiveis. Em termos de relacdes sociais ou profissionais, a comunicacdo assertiva € a via intermédia e
envolve a solicitacdo de direitos proprios e a negacdo de tarefas de uma forma simples, direta e adequada.
A assertividade € um compromisso entre uma comunicacdo passiva, em que se concorda com tudo o que
o interlocutor diz, e uma agressiva, quando se contraria qualquer resposta e se fem vontade de impor a sua
visdo (Pipas & Jaradat, 2010). Uma comunicacdo assertiva € uma adaptacdo eficaz a situacdes
conflituosas. Em qualquer organizacdo, a comunicacdo € melhorada se houver um didlogo aberto, ndo
agressivo ou malicioso. A assertfividade inclui ser capaz de expressar as suas opinides e pontos de vista; ser
capaz de dizer nGo sem se sentir culpado; ser capaz de pedir o que quer; escolher como viver a sua vida
sem se sentir culpado e ser capaz de assumir riscos quando sentir necessidade (Pipas & Jaradat, 2010).

O:s principais principios da comunicacdo assertiva sdo (Pipas & Jaradat, 2010):

e combinacdo de estilo passivo e agressivo;

e exige justica e poder e caracteriza-se por ser adotada por pessoas que lutam pelos seus direitos,
mantendo-se sensiveis aos direitos dos outros;

e reqguer um equilibrio entre o que a pessoa quer e o que os outros querem;

e atitude aberta para consigo préprio e para com os outros;

e aberto a ouvir outros pontos de vista e respeito pelos outros;

e mais adequada para uma boa relacdo a longo prazo;

e permite-lhe argumentar a sua opinido sem ser agressivo e sem se sentir humilhado.

Algumas pessoas confundem assertividade com agressdo, considerando que ambos os comportamentos
implicam a expressdo das suas necessidades e dos seus direitos. A maior diferenca entre eles é o respeito
por outras pessoas que o estilo assertivo preconiza. Respeitam-se a si proprios e aos outros e pensam sempre
em termos de win-win. As pessoas agressivas utilizam tdticas de manipulacdo, abuso e ndo tém respeito
pelos outros. Pensam negativamente nos oufros € ndo tém em contfa os seus pontos de vista. As pessoas
passivas ndo sabem como comunicar os seus sentimentos e necessidades. O medo do conflito é tal que
preferem esconder os seus verdadeiros sentimentos e necessidades, para manter a paz com os outros. Os
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outros saem sempre vencedores em qualguer conflito, o que leva & perda total da autoestima. As pessoas
gue adquirem esta competéncia tém menos conflitos, menos stress; portanto, satisfazem as suas
necessidades e ajudam os outros a satisfazer as suas, estabelecendo ainda fortes relacionamentos com
outras pessoas. Tudo isto contribui para uma vida mais sauddvel, inclusive no que a salude mental dizrespeito
(Pipas & Jaradat, 2010).

Beneficios de uma comunicacdo assertiva na gestdo de comportamentos disruptivos

O conceito de assertividade foi introduzido por especialistas em terapia comportamental, afirmando que a
assertividade inibe a ansiedade e reduz a depressdo. Referem ainda que o comportamento assertivo leva
a uma melhor autoimagem (Pipas & Jaradat, 2010). A componente comportamental da assertividade inclui
uma série de elementos ndo-verbais, tais como:

v Contacto visual: uma pessoa assertiva olha o seu interlocutor nos olhos. A falta de contacto visual
pode enviar mensagens indesejadas, tais como: "Ndo tenho a certeza do que dizer" ou "estou muito
assustado";

v Tom de voz: mesmo a mensagem mais assertiva perde o seu significado se for expressa num tom de
voz abafada (isto transmite a ideia de incerteza) ou demasiado dura (pode suscitar um
comportamento depressivo na outra pessoq);

v' Posicdo: a postura assertiva de uma pessoa varia de situacdo para situacdo. No entanto, estima-se
que, na maioria dos casos, a pessoa deve manter um aspeto firme: nem demasiado rigido para ndo
exprimir um estado de tensdo, nem demasiado relaxado para ndo ser interpretado como
desrespeitoso;

v Expressdes facidis: para que a mensagem seja naturalmente assertiva, a mimica deve ser apropriada
e congruente com o conteldo da mensagem. Caso contrdrio, por exemplo, se alguém sorrir quando
diz que algo o incomoda, estdo a ser fransmitidas informacdes ambiguas, o que pode comprometer
o significado da comunicacdo;

v O timing da mensagem: a mensagem assertiva perde sentido se for comunicada no momento
errado.

v Conteudo: mesmo que todas as outras condicdes estejam reunidas, a mensagem ndo cumpre o seu
objetivo se for, no seu conteldo, demasiado agressiva e pretender culpar o outro.

Promover relagoes positivas

A evidéncia sugere uma correlacdo positiva entre o relacionamento professor-aluno e as competéncias
sociais do aluno (por exemplo, Hamre & Pianta, 2001). As inferacdes positivas com adultos significativos
dentro da escola podem promover uma melhor adaptacdo dos alunos a este contexto. . Os alunos que
com interacdes positivas com professores apresentam menos problemas de comportamento do que os
alunos com inferacdes mais pobres ou coercivas. (Hamre & Pianta, 2001; Murray & Greenberg, 2000).

Segundo Monroe (2006), os professores podem iniciar e manter relacoes positivas com os alunos ao:

v exprimir manifestacdes de proximidade, carinho e confianga,

dirigir uma atencdo positiva para o aluno,

fornecer encorajamento e apoio emocional,

reconhecer os pontos fortes dos alunos,

mostrar interesse nas atividades e na vida dos alunos,

ser sensivel as necessidades dos alunos,

reconhecer que os acontecimentos anteriores da vida do aluno influenciam o seu comportamento.

AN N N N NN

2.2. Apoio entre Pares
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Os processos e beneficios do apoio entre pares baseiam-se em diversas teorias com origem na psicologia
social, tais como principios de apoio social, teoria de aprendizagem social, teoria de comparacdo social e
teoria de autodeterminacdo.

e O apoio social refere-se a interacdes psicossociais positivas entre pessoas num ambiente de
confianca mutua e preocupacdo. As relacdes positivas sGo essenciais, uma vez que contribuem
para um ajuste positivo e atuam como uma barreira contra fatores de stress, ao fornecerem apoio
emocional, autoestima, franquilidade, orientacdo e feedback (Solomon, 2004).

e A teoria da aprendizagem social sugere que os pares, devido As suas experiéncias relevantes, sdo
modelos mais crediveis para os outros e que as interacdes com pares que estdo a ultrapassar as suas
experiéncias com sucesso, sdo mais suscetiveis de promover uma mudanca comportamental
positiva. (Salzer & Shear, 2002).

e Os principios de comparacdo social afirmam que os individuos se sentem mais confortdveis a
interagir com pessoas com quem partiham caracteristicas comuns. (Festinger, 1954).

e A teoria da autodeterminacdo assume que os individuos tém o direito de determinar o seu proprio
futuro e sGo mais propensos a agir com base nas suas proprias decisdes do que em decisdes tomadas
por outros para eles (Deci & Ryan, 1985).

As definicdes de apoio entre pares (peer support) variam, refletindo diferentes contextos culturais e
abordagens tedricas. No entanto, € um conceito muito importante em contexto escolar, uma vez que
contribui para o desejo dos jovens de se tornarem cidaddos afivos na sua escola. Atfualmente, o apoio enfre
pares & amplamente utilizado em programas formais e informais e verificou-se que tem um impacto positivo
em individuos com doencas ou outras condicdes em comum. Os potenciais resultados positivos da utilizacdo
do apoio entre pares séo (Solomon, 2004):

e Fomento de relacdes sociais

e Melhoria da qualidade de vida

e Promocdo do bem-estar

¢ Melhoria das capacidades de coping

e Apoio na aceitacdo de doenca ou outro tipo de situacdo

¢ Melhoria da conformidade

e Reducdo das preocupacoes

e Aumento da satisfacdo com o estatuto social e de salde

Os sistemas de apoio entre pares em contexto escolar obedecem geralmente a quadros flexiveis em que
as criancas e os jovens sdo treinados para disponibilizar apoio emocional e social aos colegas (Cowie &
Smith, 2010). Isto, através de formacdo adequada em competéncias como a mentoria, escuta ativa,
resolucdo de conflitos, amizade e a representacdo das questdes dos alunos em contexto de conselho
escolar (James, Cowie, & Toda, 2013).

Também pode ser definido como a prestacdo de apoio emocional ou informativo por parte de um membro
da rede social criada com conhecimento ou experiéncia num comportamento especifico semelhante ao
da populacdo-alvo (Orzechowska & Muhammad, 2020). Os sistemas de apoio entre pares podem assumir
muitas formas, dependendo do objetivo para o qual foram criados. Geralmente, consistem em aproveitar
uma experiéncia pessoal e partilhd-la no sentido de fornecer informacdo, interacdo social, apoio emocional
ou até ajuda prdtica. Este processo traz frequentemente vantagens para ambas as partes envolvidas.
(Cowie & Wallace, 2000). O apoio entre pares difere de outras formas de apoio uma vez que é prestado por
uma pessoa com experiéncia semelhante d das pessoas que estdo a ser ajudadas.
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Para guem beneficia do apoio dos pares, este processo aumenta o nimero de relacdes sociais,
empoderando-o para prosseguir a adocdo de comportamentos positivos de sobrevivéncia e dd-lhe ainda
um conjunto de informacdes sobre os recursos disponiveis para além do apoio imediato de pares.

O par que disponibiliza a ajuda, experimenta uma sensacdo de empoderamento ao ajudar outra pessoaq,
enguanto constréi a sua prépria autoconfianca e forca. Em contextos educativos, esta estratégia € mais
eficaz quando faz parte de uma estrutura mais ampla de apoio (a escola inteira contra o bullying, por
exemplo) (Cowie & Jennifer, 2008).

A existéncia de um sistema de apoio entre pares na escola é essencial uma vez que (Cowie, 2020):

e Promove a vontade de desempenhar um papel afivo na manutencdo de um bom clima
social,

e Permite aos estudantes e professores estarem atentos e cuidarem uns dos outros,

e Caracteriza-se pela sensibilidade dqueles que podem estar a vivenciar dificuldades sociais
ouU emocionais na sua vida quotidiana.

No contexto escolar, hd algumas criancas e jovens que agem espontaneamente para ajudar outros em
perigo, mas estas competéncias de adocdo de um comportamento altruista, também podem ser
aprendidas. O desenvolvimento destas aptiddes € muito importante uma vez que a existéncia de sistemas
de apoio entrepares estd relacionada com a saude emocional e o bem-estar das criancas e dos jovens
durante os seus anos de formacdo. A necessidade de promover sistemas de apoio entre pares é evidente
uma vez que vivemos numa época em que a saude mental dos jovens € uma questdo proeminente,
particularmente nas culturas ocidentais.

Desta forma, o apoio entre pares tfem um papel fundamental na criacdo de ambientes sociais seguros, de
promog¢do da justica e da inclusdo: (Cowie, 2020):

e E benéfico promover a ligacdo social entre as criancas e os jovens.

e O apoio entre pares é crucial para os ajudar a estabelecer relacdes mais proximas.

e O apoio entre pares é necessdrio para satisfazer a necessidade humana de desempenhar um papel
significativo no seu grupo social (isto tem um impacto ainda maior se se considerar a importancia
de pertencer a um grupo social na inféncia ou na adolescéncia).

Influéncia do apoio dos pares

Os programas de apoio entre pares tfornaram-se cada vez mais populares na Europa, e alguns estudos
apontam para o facto da maioria dos jovens ter desenvolvido alguma forma de sistema de apoio entre si
(Houlston, Smith & Jessel, 2009). Estes sistemas foram considerados benéficos na promocdo da saude
emocional e bem-estar nas escolas (Houlston, Smith & Jessel, 2011), sendo um fator de poder para melhorar
a sensacdo de seguranca dos alunos contra agressdes e intimidacdes em contfexto escolar, por exemplo
(Cowie, Boardman, Dawkins & Jennifer, 2004).

Nas escolas europeias, o sistema de apoio enfre pares consiste, por vezes, na adocdo de uma abordagem
de amizade ou mediacdo (Houlston, Smith & Jessel, 2009). Algumas escolas com alunos mais jovens,
incorporam outras atividades como jogos de lideranca, apoio a leitura e realizacdo de trabalho individual
com alunos em situacdo de maior vulnerabilidade e que tém dificuldade em fazer amigos. Por outro lado,
as escolas secunddrias normalmente treinam mentores de pares para desenvolverem os métodos
necessArios para uma abordagem adequada e para serem ainda capazes de assumir um conjunto de
papéis e/ou tarefas, como: estar disponivel num drop in, dinamizar workshops em grupo, orientar alunos mais
jovens com necessidades; ser ativo na resolucdo de problemas (Thompson & Smith, 2011). Estes alunos que
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prestam apoio enquanto pares exercem uma forte influéncia sobre os colegas (Stacey, 2009),
nomeadamente junto dos mais jovens, vitimas cyberbullying, sugerindo-lhes um conjunto de estratégias para
lidarem com essas situacoes negativas. De facto, os estudos de investigacdo concluem consistentemente
que estes alunos que empoderam, também podem beneficiar da sua prdatica ao vivenciarem (James,
Cowie, & Toda, 2013):

¢ sentimentos de maior confianca na sua capacidade de comunicar;

e alegria em oferecer ajuda eficaz;

e desenvolvimento pessoal;

e sentido de realizacdo ao fazerem algo Util pela comunidade escolar;

e orgulho no valor do seu papel de apoio entre pares.

Por outro lado, ao aluno que beneficia, o sistema de apoio enfre pares: (Smith & Watson, 2004):
¢ fornece apoio quando experimenta dificuldades interpessoais, como ser intimidado;
e qjuda alidar com a vitimizacdo;
e fransmite-lhe o sentimento de que tem alguém que o ouve;
e oferece uma oportunidade de explorar um conjunto de estratégias de sobrevivéncia com o apoio
de um par compreensivo.

A Mental Health Foundation (2002) também considera como beneficios para a escola e o comportamento
dos alunos: a satisfacdo com os sistemas de apoio entre pares; a percecdo de que o clima escolar melhora
apds a introducdo desta metodologia; o impacto na reducdo das taxas de bullying; e o aumento da
percecdo de seguranca por parte dos alunos. Cowie e Smith (2009) concluem também que os sistemas de
apoio entfre pares que sdo amplamente promovidos na escola, sdo também encarados de forma positiva
por professores e dirigentes das escolas e estes profissionais desempenham um papel substancial na
integracdo destes modelos nas politicas escolares relacionadas com a saude emocional e o bem-estar das
criancas.

O desenvolvimento de iniciativas de apoio entre pares parece estar ligado d crescente importdncia de se
abordar temdticas relacionadas com questdes sociais em contexto escolar. O apoio entre pares pode ser
um meio eficaz para melhorar as relagcdes sociais das criancas e dos jovens e o clima emocional das escolas,
dando especial atencdo & necessidade de medidas anti-bullying dentro dos sistemas educativos. A
presenca de um sistema de apoio entre pares numa escola oferece um quadro dentro do qual os
participantes podem desempenhar um papel ativo no combate ao comportamento desafiador que a
maioria considera ser de mau gosto, tendo potencial para (Cowie, 2014):

e estender a protecdo para além do grupo restrito de amigos;

e qjudar a desenvolver uma comunidade escolar;

e darrelevancia aos principios de igualdade, preocupacdo pelos outros e empatia pelos sentimentos

dos outros;
e frabalhar juntos em harmonia;
¢ fornecer um mecanismo através do qual os estudantes possam ter um papel ativo.

Modelos de apoio entre pares
Nas escolas e na educacdo, os modelos de apoio entre pares mais conhecidos sdo os seguintes (Kaye,
Beverly, Jordan-Evans & Sharon, 2005):

e Mentoria por pares: tem lugar em ambientes de aprendizagem como as escolas, geralmente enfre
um estudante mais velno e um novo estudante ou um estudante mais jovem. Este modelo € utilizado
principalmente em escolas secunddrias onde os mais jovens que se mudam no inicio de um novo
ano letivo, podem necessitar de ajuda para se adaptarem a um novo hordrio e a uma nova rotina
escolar.
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o Escuta de pares: outro modelo amplamente utilizado nas escolas, onde os alunos que prestam apoio
sdo formados (nas escolas, outras instituicoes, tais como universidades), para serem ouvintes ativos

¢ Mediacdo por pares: um modelo que permite lidar com incidentes de bullying, reunindo a vitima e
o agressor usando técnicas de mediacdo.

2.3. Gestdao de Conflito

Compreender o conflito

Inerente d condicdo humana, o conflito com o outro, com o préprio e com a instituicdo, estd no centro da
relacdo educativa (Pérez-de-Guzmdn et al., 2011). Estes conflitos devem-se s diferencas de cultura,
personalidade, valores, necessidades, interesses e poder (Quase et al., 2016). Assim, é impossivel pensar
numa escola onde ndo existem situagcdes de conflito, faz parte da vida quotidiana. O conflito pode ser
definido como "... quando duas ou mais partes tém diferencas de crencas, valores, posicoes, ou interesses,
seja a divergéncia real ou percebida" (Barsky, 2007, p. 2). Esta definicdo permite faciimente compreender
que o conflito € uma ocorréncia comum no dia-a-dia do contexto escolar.

O conflito escolar é definido como o desacordo entre individuos ou grupos relativamente aideias, interesses,
principios e valores dentro da comunidade escolar em que as partes percecionam gue os seus interesses
foram postos de parte, embora isso possa ndo corresponder de facto d realidade (Pérez-Serrano & Pérez-
de-Guzmdn, 2011). Como afirmam Silva e Dota (2013) "Os episddios de conflito fazem parte da vida
quotidiana de qualguer escola, o que faz com que os professores tenham que trabalhar com os conflitos e
ndo contra eles" (p. 69). Na auséncia das competéncias necessdrias, os professores que sdo incapazes de
resolver e gerir situacdes de conflito sdo confrontados com um dos mais importantes problemas de perda
de tempo que devem ser aplicados na educac¢do e instrucdo dos alunos (Argon, 2014).

Os conflitos escolares mais frequentes ocorrem entre alunos-alunos e alunos-professores (Hojbotda et al.,
2014). Desta forma, Shahmohammadi (2014) indicou um conjunto de atitudes conflituosas dos estudantes
que incluem um rol de comportamentos inaceitdveis, tais como a falta de participacdo na sala de aula,
causando e perturbando pares e ainda situacdes de violéncia (por exemplo, verbal: ofender os pares; e
fisica: destruir instalacdes e equipamentos escolares, bem como materiais dos colegas).

Para os conflitos entre professor-aluno, Goksoy e Argon (2016) indicaram as seguintes causas:

o falha na comunicacdo (indiferenca, desrespeito, julgamento pessoal, persisténcia, mal-entendido);

. origem pessoal (queixas desnecessdrias, grandes expectativas/ambicdes, preconceitos, e
diferencas culturais-econdmicas);

. politica/ideolégica (desprezo por ideias diferentes, intoler@ncia e insisténcia em juizos pessoais);

o causas organizacionais (incumprimento de regras, negligéncia do dever, impacto negativo do
ambiente social, curriculo, falta de educacdo, prdticas injustas na distribuicdo de tarefas).

Os resultados dos conflitos afetam os individuos, e a forma como a gestdo de conflitos interpessoais é feita,
determina se os resultados sdo positivos ou negativos (Park & Antonioni, 2007). Consequentemente, Morris-
Rothschild e Brassard (2006) indicaram que as estratégias construtivas para a gestdo de conflitos sdo
essenciais para manter um ambiente de sala de aula positivo.

O conflito é muitas vezes necessdrio para levantar e resolver problemas, energiza o trabalho para orientar
para as questdes mais apropriadas, ajuda as pessoas a "serem reais”, motiva-as para participar, ajuda-as a
aprender a reconhecer e a beneficiar das suas diferencas. O conflito € um problema quando prejudica a
produtividade, diminui a moral, causa mais conflitos continuos e quando gera comportamentos
inadequados (Ghaffar, 2010). Quanto mais eficazes forem os educadores e os estudantes a compreender
a natureza do conflito, mais faciimente serdo capazes de os gerir de forma construtiva
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Modelo de Escalada de Glasl

O modelo mais conhecido e reconhecido na literatura sobre a escalada de conflitos foi criado por Friedrich
Gilasl, (Jordan,2000). O modelo de escalada do conflito de Glasl € um instrumento de diagndstico muito Util
para identificar o conflito, mas também valioso como meio de sensibilizacdo para os mecanismos da
escalada do conflito. Esta sensibilizacdo conduz a uma maior consciéncia dos passos a considerar quando
se guer evitar uma escalada do conflito. Em vez de procurar causas nos individuos, o modelo enfatiza que
existe uma légica interna nas relacdes de conflito, decorrente do fracasso de formas "benignas" de lidar
com interesses e pontos de vista contraditérios. SGo necessdrios esforcos conscientes para resistir aos
mecanismos de escalada, que sdo vistos como tendo um impulso préprio.

ACLBTLE  Conflict isn't voiced at this stage as it's
often not recognized as conflict yet. b"’h’«

. C,
25 v sy,
§, B Mo WO DELETCE  Parties start to talk, trying to convince Df.‘:‘ Goog
ZE each other. Black and white thinking. he am’z“"hti,‘
E e
PSR ETIETERTS Bl No more discussions. Actions underline
each parties’ stance. Empathy shrinks.
Parties look for supporters. Original issue
became unimportant. It's about winning now.
Opponents are disparaged, including
exaggerations and lies.
Parties try to gain control
with threats

Opponents not seen as human. Damage them! ERLTELEERE LT
Own losses okay if they lose more.

Opponents and their supporters are annihilated with all means. EEULILHERTT

LOSE-LOSE
Forcible Intervention

Personal annihilation acceptable as long as oppenents go down too. G

W

Figura 6 - Etapas de Escalada de Conflito de Glasl (Fonte: https://wall-skills.com/2017/glasls-stages-of-conflict-escalation/))

Glasl traca um Modelo de escalada em nove fases descendentes, em que as trés primeiras fases ainda sdo
descritas como "situacdes vantajosas para ambas as partes'. As fases quatro a seis podem ser intituladas
win-loss, ou seja, apenas uma parte no conflito ainda pode ganhar e, finalmente, nas fases sete a nove,
temos uma "situacdo de perda-perda". Nesta fase, s6 hd perdedores e, no final, apenas continua a ser
importante destruir o adversdrio, mesmo que isso implique perder tudo. Ao utilizar a mediagdo, os niveis de
escalada da Glasl ajudam a avaliar em que fase do conflito as partes se encontram nesse momento. Isto
agjuda a decidir que método de gestdo do conflito deve ser utilizado, ou se este conflito ainda pode ser
resolvido através da mediacdo.

e Fase 1-3-win-win

Etapa 1 - Endurecimento: Os conflitos comecam com uma tensdo, por exemplo, com um choque ocasional
de opinides. Isto € comum e ndo € visto como o inicio de um conflito. Quando se desenvolve um conflito a
partir daqui, as opinides tornam-se ainda mais necessdrias.. A comunicacdo entre as partes ainda se baseia
na mutualidade: os envolvidos ainda tentam ser justos nas suas interacoes.

Etapa 2 - Debate: A partir deste ponto, as partes em conflito pensam em estratégias para convencer o outro
com os seus argumentos. As diferencas de opinido conduzem a uma disputa. Tenta-se colocar a outra parte
sob pressdo, desenvolve-se um “pensamento a preto e branco™.
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Etapa 3 - Acdes em vez de palavras - As partes em conflito aumentam a pressdo sobre a outra parte com
o objetivo de impor a sua opinido; a discussdo é interrompida. J& ndo hd comunicacdo verbal e o conflito
intensifica-se mais rapidamente. A empatia pelo "outro" desaparece.

e Fases 4 -6 - win-lose

Etapa 4 - Aliancas: O conflito agrava-se como resultado da procura de simpatizantes da propria causa.
Como se acredita estar no direito de o fazer, pode-se denunciar o adversdrio. J& ndo se trata da questéo
que gerou a divergéncia, mas de ganhar o conflito para que o oponente perca.

Etapa 5 - "Perda da face”: O oponente deve ser aniquilado na sua identidade por meio de todo o fipo de
argumentos. A perda de confianca € completa. A “perda da face” neste sentido, significa a perda de
credibilidade moral.

Etapa 6 - Estratégias de ameaca: As partes em conflito tentam controlar totalmente a situacdo através de
ameacas. O seu objetivo é demonstrar poder. Uma ameaca, por exemplo, com uma exigéncia (faremos o
que eu disser) que é imposta por sancdo ("caso contrdrio serd suspensa"’) e sublinhada pelo potencial de
sancdo (dando exemplos de pessoas que foram suspensas antes). As proporcoes decidem a credibilidade
da ameaca.

e Fases 7-9 -lose-lose

Etapa 7 - Destruicdo limitada: Tenta-se prejudicar severamente o adversdrio com todos os truques G
disposicdo. O adversdrio jd ndo é considerado um Humano. De agora em diante, a perda pessoal é vista
como um ganho se o dano para o oponente for maior.

Etapa 8 - Fragmentacdo: O oponente deve ser destruido com acdes de aniquilacdo.

Etapa 9 - Juntos para o abismo: A partir deste ponto, a aniquilagdo pessoal é aceite a fim de derrotar o
adversdrio. Neste estado, os meios de mediacdo jd ndo sdo suficientes, sé uma autoridade superior pode
ainda tomar uma decisdo.

A escalada é também mais provdvel quando as partes partiliham uma histéria de antagonismo, vém o
conflito como win-loss, e quando se pensa que o conflito ameaca valores ou recursos cenftrais (Coleman,
Vallacher, Nowak, & Ngoc, 2005). Tipicamente, d medida que um participante intensifica as suas téticas, é
retribuido por outros, o que conduz a uma espiral de escalada e a uma intensificacdo geral do conflito. Isto
resulta tipicamente no alargamento do dmbito do conflito (um aumento do nUmero e dimensdo das
questdes), no uso de taticas cada vez mais agressivas, e no envolvimento de mais pessoas (Coleman, et. al,
2005). A medida que o conflifo aumenta e a intensidade do conflito ultrapassa certos limites, ocorrem
importantes mudancas psicolégicas, sociais e de base comunitdria. Com a intensificacdo do conflito,
assistimos d passagem da intencdo de fazer bem ou resolver problemas para passar a priorizar a reducdo
de perdas ou, eventualmente, para prejudicar o outro tanto quanto possivel (Pruitt & Kim, 2004).

A medida que os conflitos se intensificam, a qualidade das comunicacdes entre as partes degrada-se,
passando de discussdes e negociagdes diretas para hostilidades autistas onde a comunicacdo é inexistente,
exceto para exercer ataques diretos. Além disso, os conjuntos de individuos politicamente inativos
desenvolvem-se em grupos de conflito bem organizados que se tornam capazes de desafiar a ameaca
percebida. Como resultado, desenvolvem-se normas fortes que apoiam uma abordagem contenciosa do
conflito (Coleman, et. al, 2005).

Aptidoes e estilos de gestdo de conflitos
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Jhonson & Jhonson (1996) declaram que os conflitos sdo resolvidos construtivamente quando originam um
resultado que satisfaz todas as partes, que melhora a relagcdo entre elas e a sua capacidade para resolver
futuros atritos de forma construtiva.

A Educacdo para a Resolucdo de Conflitos (CRE) e o Departamento de Educacdo de Ohio (ODE) definem
a resolucdo de conflitos como uma filosofia e um conjunto de competéncias que ajudam individuos e
grupos a melhor compreender e lidar com o conflito & medida que este surge em todos as dimensdes das
suas vidas (Batton, 2002).

Thomas e Kilmann identificaram cinco estilos de gestdo de conflitos:

v' Acomodacdo - quando se coopera a um elevado grau. Pode pressupor renunciar aos seus proprios
interesses, ir contra as suas préprias metas, objetivos e resultados desejados. Esta abordagem é
eficaz quando a outra parte € mais experiente ou tem uma solucdo melhor. Pode também ser eficaz
para preservar relacdes futuras com a outra parte;

v Afastamento - quando simplesmente se evita o problema. E uma atitude ndo cooperativa. Ndo se
estd a contribuir para que a outra parte atinja as suas metas, nem o préprio estd a procurar atingir
assertivamente os seus objetivos. Isto funciona quando a questdo é ftrivial ou quando uma parte
perceciona que ndo tem qualquer hipdtese de vencer. Também pode ser eficaz quando o assunto
€ muito penoso ou quando hd muitas emocdes em conflito e é necessdrio criar algum espaco. Por
vezes, as questoes resolver-se-Go por si proprias, mas "a esperanca ndo é uma estratégia”. Em geral,
evitar ndo é uma boa estratégia a longo prazo.

v Colaboracdo - quando se faz parceria com a outra parte para alcancar os objetivos de ambas. E
a forma de ultrapassar o paradigma "ganhar-perder" para procurar alcancar o "ganhar-ganhar-
ganhar'. Isto pode ser eficaz para situacdes complexas em que se precisa de enconfrar uma
solucdo nova. Isto também pode pressupor criar um espaco maior e mais amplo para discutir as
ideias de todos. A desvantagem é que requer um alto grau de confianca e chegar a um consenso
pode exigir muito tempo e esforco para conseguir que fodos participem e sintetizem as suas ideias;

v Competicdo - a abordagem "ganhar-perder’. A pessoa atua de uma forma muito assertiva para
atfingir os seus objetivos, sem procurar cooperar com a outra parte, e isso pode ser pressupor
sacrificar a outra parte. Esta abordagem pode ser apropriada para emergéncias quando o tempo
€ essencial ou quando é necessdria uma acdo rdpida e decisiva, e as pessoas estdo conscientes
da abordagem e apoiam-na;

v' Acordo - o cendrio de "perder-perder’, em que nenhuma das partes consegue realmente o que
quer. Isto requer um nivel moderado de assertividade e cooperacdo. Pode ser apropriado para
situacdes em que é necessdria uma solucdo tempordria ou em que ambas as partes tém objetivos
igualmente importantes. O problema é quando se definem compromissos como forma de resolver
faciimente o conflito, enquanto uma postura colaborativa levaria uma melhor solucdo. (Thomas &
Kilmann, 1974).

Estratégias de gestdo de conflitos para lidar com os comportamentos disruptivos dos alunos em contexto de
sala de aula

De acordo com Smith, Fisher e Frey (2015), as escolas que estdo verdadeiramente concentradas na
resolucdo de conflitos transmitem proativamente aos estudantes as competéncias de que necessitam para
trabalharem em colaboracdo e resolverem os problemas colefivamente. Estas escolas ndo esperam pelo
conflito para iniciar o frabalho de construcdo da paz.

No inicio das aulas, sensibilizam os alunos para a forma como as suas agdes tém impacto na comunidade;
formas sauddveis de expressar emogdes; € como usar as competéncias de resolu¢cdo de problemas.
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Estratégias para promover uma convivéncia colaborativo e saudavel: (Fisher, Frey & Smith, 2015):

Transmitir diretamente aos estudantes as competéncias de que necessitam para trabalhar em
parceria ou em grupos, incluindo a importdncia de comunicar as necessidades, estabelecer
objetivos e o que fazer se algo correr mal.

Encorajar os estudantes a dramatizar situacdes que exijam empatia, comunicacdo e resolugcdo de
problemas.

Ajudar os estudantes a ver como as suas acdes tém impacto nos outros, tanto positiva como
negativamente, através da inclusdo destas observagcdes na conversa didria. Frases como "sinfo-me

confuso quando..."; "sinfo-me feliz quando nos..." ou "trabalhamos melhor juntos quando...", ajudam
os alunos a fazer esta ligacdo.

Promover um freino de competéncias de resolucdo de conflifos na sala de aula, mesmo antes de
surgirem as dificuldades. Desta forma, os estudantes estdo preparados para assumir um papel ativo
na resolucdo dos seus préprios problemas.

Ter um Plano para Resolver Problemas em Conjunto:

v

Dar aos alunos uma oportunidade de se acalmarem e refletirem sobre os seus sentimentos. Mesmo
gue ocorram disputas a meio da aula, quando pode ndo ser possivel discutir a situacdo com os
alunos, € importante disponibilizar aos alunos um espaco franquilo para se acalmarem e refletirem
de modo a poderem lidar mais eficazmente com uma nova situacdo de conflito no futuro.

Num momento apropriado, reunir os estudantes e pedir-lhes para partiharem os seus sentimentos
sobre a situacdo. Este é frequentemente o passo mais dificil, especialmente para os estudantes que
ndo estdo habituados a resolver conflitos desta forma. Os estudantes devem partilhar as suas
perspetivas sobre a situacdo, utilizando afirmacdes na primeira pessoa de modo a discutir os seus
sentimentos e acdes.

Apds esta partiha, devem escolher uma solucdo. Dependendo da maturidade e do nivel de
conforto dos estudantes, o professor, 0 educador pode elencar opcdes ou entdo estimular os alunos
para que escolham eles as resolucdes que propuseram. E importante que todos se sinfam tranquilos
com a solucdo escolhida.

Existem cinco estratégias-chave para a resolucdo de conflito:

Negociacodes para a resolucdo de problemas: Quando quer o objetivo, quer a relagcdo sdo muito
importantes para os alunos, sdo iniciadas negociacoes de resolucdo de problemas para resolver o
conflito. Procuram-se solu¢cdes que garantam que ambas as partes atingem os seus objetivos e que
quaisquer tensdes ou senfimentos negativos sejam dissipados.

Regulacdo: Quando o mais importante € a relacdo e ndo tanto os objetivos, uma das partes desiste
dos seus objetivos para que a outra pessoad possa alcangar os seus. Isto é feito para manter arelagcdo
o melhor possivel. Se o professor se aperceber que os objetivos ou interesses de um aluno no conflito
sGo muito mais fortes do que os do outro, pode facilitar a regulacdo do conflito.

Negociacodes win-lose: Quando atingir os objetivos € muito importante e a manutencdo da relacdo
ndo o &, os alunos procuram atingir os seus objetivos sobrepondo-os aos da outra parte. Fazem-no,
forcando ou persuadindo a outra pessoa a ceder. Estdo a competir por uma vitéria.

Compromisso: Quando objetivos e relacdo sdo ambos moderadamente importantes, os alunos tém
de desistir de parte dos seus objetivos e, possivelmente, sacrificar parte da relacdo, para poderem
chegar a um entendimento. O compromisso pode pressupor um meio tfermo ou uma decisdo ao



GRANT AGREEMENT NUMBER — 2019-1-UK01-KA201-06208¢9

acaso; o compromisso € frequentemente utilizado quando os estudantes desejam envolver-se em
negociacodes para a resolugcdo de problemas, mas ndo tém tempo para o fazer.

e Retirada: Quando nem os objetivos, nem a relacdo sdo importantes, o aluno pode desejar desistir
completamente do seu objetivo e evitar o problema com a pessoa. Por vezes € bom que as duas
partes se retirem do conflito até se acalmarem e controlarem os seus sentimentos.

Durante uma negociacdo de resolucdo de conflito, € também importante realcar a importéncia de:

e Empatia: o pilar da boa comunicacdo e a ligagcdo entre professor e aluno, o que permite
compreender os senfimentos e motivacdes um do outro;

e Assertividade: ser capaz de expor o seu ponto de vista, emocdes ou opinides sem provocar uma
atitude defensiva, através de uma frase afirmativa que diz aos alunos o que pensar sem o culpar,
ndo o colocar como adversdrio. O professor ao negociar um conflito deve definir a sua posicdo e
demonstrar autoconfianca, limitando assim as situacdoes de culpabilizagcdo sem atacar os alunos;

e FEscuta ativa: uma ferramenta Util para obter mais informacdes, implica ir corroborando ainformacdo
que estd a ser passada para que o aluno perceba que estd a ser ouvido e compreendido. E isto
pode ser feito de vdrias formas: por eco, por repeticdo do que o outro disse, reformulacdo, exprimir
por outras palavras o que foi dito, esclarecimento de alguns pontos ou perguntas, resumo e
ordenacdo dainformacdo e ainda procurar refletir o sentimento que a pessoa estd a vivenciar como
uma forma de mostrar que se compreendeu o outro.

e Feedback: o professor deve apoiar e encorajar comportamentos positivos e corrigir os inapropriados.
Para pbér em prdtica o feedback, é necessdrio que o aluno saiba o que o professor sente e o que
pensa.

Desta forma, pensando na construcdo conjunta de solucdes para o conflito, através do uso correto da
empatia, assertividade, escuta ativa e feedback, é possivel fazer com as partes envolvidas avaliem as suas
acoes e repensem as suas atitudes, descobrindo novas formas de resolver os problemas, mantendo sempre
o respeito e o equilibrio. Saber ouvir, avaliar, repensar com todos os envolvidos no conflito, criando o hdbito
do didlogo. Isto, porque quando os envolvidos no conflito participam na procura de solucdes, as relacdes
podem ser restauradas e o conflito resolvido de forma construtiva.

Assim, gerir os conflitos em contexto de sala de aula de forma construtiva, é contribuir para a preservacdo
dos lacos interpessoais e para a promocdo das competéncias sdcio emocionais dos envolvidos. Isto, porque
estimula os alunos a colocarem-se na perspetiva do outro, a saber cooperar e também a ver o conflito
como uma oportunidade de crescimento e amadurecimento.

2.4. Aptidoes de Aprendizagem Socio-Emocional na sala de aula

O conceito de Aprendizagem Sécio-Emocional (SEL) surgiu nos anos 90 por Elias et al. que o definiram como:
"a capacidade que cada pessoa tem de compreender, gerir e expressar os aspetos sociais e emocionais
da sua vida de forma a ser bem-sucedido. Diz respeito a tarefas como a aprendizagem, a formagcdo de
relacdes, a resolucdo de problemas quotidianos e a adaptacdo ds complexas exigéncias do crescimento
e do desenvolvimento". (Elias et al., 1997, p. 2). De acordo com Durlak et. al. (2015) a Aprendizagem Sécio-
Emocional (SEL) envolve a melhoria das competéncias sociais e emocionais através da instru¢cdo explicita e
de abordagens de aprendizagem centradas no estudante, ajudando-os no processo de aprendizagem e
no desenvolvimento de competéncias analiticas, de comunicacdo e de colaboracdo”. As competéncias
sociais e emocionais consistem na capacidade de expressar emocoes como felicidade, fristeza, nervosismo
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e raiva; ajudar as criancas a determinar como agir quando sentem estas emocdes. As crian¢cas podem
aprender sobre os seus proprios sentimentos e identidades através da prdtica de aptiddes sociais e
emocionais com os seus pares e professores. O desenvolvimento de competéncias sociais e emocionais
sustenta comportamentos sauddveis do ponto de vista da socializacdo e da interacdo com o outro.
(Alzahrani et.al, 2019).

Em 1994, o Collaborative Consortium for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL) foi fundado para
estabelecer uma aprendizagem sdcio-emocional de alta qualidade baseada em provas empiricas, e para
promover a inclusdo da SEL como parte integrante da educacdo baseada na escola, desde a pré-escola
até ao secunddrio. A SEL tornou-se uma referéncia fundamental para a investigacdo e intervencdo.
Collaborative for Academic Social and Emotional Learning (CASEL) (2016) postula que as competéncias
sécio-emocionais sAo:

o Cognitivas
o Afefivas
e Comportamentais

As escolas atuais sdo cada vez mais multiculturais e multilingues, com estudantes de vdarias origens sociais e
econdmicas. A SEL fornece uma base para uma aprendizagem segura e positiva e aumenta a capacidade
dos estudantes de terem sucesso na escola, nas carreiras e na vida.

Cinco dominios principais da SEL (CASEL, 2013):

v' Auto-conhecimento: envolve a compreensdo das préoprias emocoes, objetivos pessodais e valores.
Isto inclui a avaliagcdo precisa dos nossos pontos fortes e limitacdes, ter uma mentalidade positiva, e
possuir um sentido bem fundamentado de autoeficdcia e otimismo. Altos niveis de auto-
consciencializagdo requerem a capacidade de reconhecer como os pensamentos, senfimentos e
acodes estdo interligados.

v Autogestdo: requer aptiddes e atitudes que facilitem a capacidade de regular as préprias emocoes
e comportamentos. Isto inclui a capacidade de afrasar a gratificacdo, gerir o stress, controlar os
impulsos, e perseverar através de desafios, procurando atingir objetivos pessoais e educacionais.

v' Consciéncia Social: envolve a capacidade de compreender, empatizar, e sentir compaixdo por
pessoas com diferentes origens ou culturas. Envolve também a compreensdo de normas sociais de
comportamento e o reconhecimento de recursos e apoios familiares, escolares e comunitdrios.

v Competéncias Relaciondis: ajuda os estudantes a estabelecer e manter relacdes sauddveis e
grafificantes e a agir de acordo com as normas sociais. Estas competéncias envolvem comunicar
claramente, ouvir ativamente, cooperar, resistir a pressdes sociais inadequadas, negociar conflitos
construtivamente e procurar ajuda quando esta é necessdria.

v Tomada de decisdo responsdvel: envolve aprender a fazer escolhas construtivas sobre o
comportamento pessoal e as intferacdes sociais em diversos contextos. Requer a capacidade de
considerar padrdes éticos, preocupacdes de seguranca, normas de comportamento precisas para
comportamentos de risco, a saude e bem-estar de si préprio e dos outros, e de fazer uma avaliagdo
realista das consequéncias das vdrias acoes.
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Figura 7 - Processo SEL (Fonte: https://casel.org/overview-sel/)

Para assegurar uma SEL eficaz na promocdo de competéncias sdécio-emocionais, os programas escolares
devem ser (Weissberg et al., 2015):

e Sequenciados - incluem um conjunto de atividades coordenadas e interligadas destinadas a
promover o desenvolvimento de competéncias,

e Afivos - devem agjudar os estudantes a dominar novas competéncias,

e Focados - devem ser cenfrados no desenvolvimento de competéncias pessoaqis e socias dos
estudantes,
Explicitos - direcionados para competéncias sociais e emocionais especificas, devem promover o
ensino destas competéncias e o seu desenvolvimento em contexto de sala de aula de modo a que
os alunos as consigam aplicar noutras situacdes da vida quotidiana.

Importdncia do desenvolvimento da SEL ha escola

O apoio dos adultos no desenvolvimento de competéncias sdécio emocionais nas criancas é fundamental
para que elas tenham uma vida sauddvel e segura (Alzahrani et.al, 2019). A sociedade exige que as
criancas sejam social e emocionalmente competentes, para se adaptarem mais facilmente as diferentes
etapas doo crescimento e desenvolvimento e, posteriormente, a uma vida adulta bem-sucedida. Criancas
e adultos com niveis elevados de SEL tém maior capacidade e facilidade em executar tarefas; e
apresentam niveis de maior envolvimento nas suas relagdes (Simdes & Alarcdo, 2011).

Sutherland et al. (2018) afimam que as criancas com comportamentos problemdticos tém maior
probabilidade de experimentar dificuldades de desenvolvimento na infancia e na vida adulta. Além disso,
antecipam que os problemas de comportamento em tenra idade estdo fortemente ligados a certos tipos
de comportamentos mal-adaptados na adolescéncia (como o consumo de drogas, violéncia e abandono
escolar). Assim, as intervencdes para desenvolver competéncias sdécio emocionais (por exemplo, atividades
de sala de aula) sdo essenciais quando se frata de mudar o comportamento das criancas na infancia. A
investigacdo também conclui que as criangcas sem competéncias sociais, comportamentais ou emocionais
est@o em desvantagem na sala de aula (Alzahrani et.al, 2019).

A pré-escola e o jardim-de-inf@ncia sdo particularmente importantes para o desenvolvimento infantil, por
contribuirem para o desenvolvimento de aptiddes sociais, emocionais e comportamentais nas criancas
aginda pequenas. Desde a primeira inf@ncia, o professor colabora no apoio das criancas e no
desenvolvimento das suas competéncias sociais, emocionais € cognitivas, tfendo sempre em consideracdo
as suas caracteristicas e utilizando vdarias atividades para as ajudar a tornarem-se adolescentes sauddveis.
Quando excelentes professores estdo presentes nas escolas, hd um maior contributo para uma melhor e
mais fdacil aprendizagem social e emocional, inclusive através de atividades em pequenos grupos (Alzahrani
et.al, 2019).


https://casel.org/overview-sel/
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» O desenvolvimento da SEL em ambientes educativos é fundamental, uma vez que a escola
€ um dos locais primdrios onde os alunos aprendem competéncias sociais e emocionais.

» Numa perspetiva de longo prazo, uma maior competéncia social e emocional pode
aumentar a probabilidade de completar com sucesso o ensino secunddrio, prontiddo para
o0 ensino pods-secunddrio, sucesso na carreira, relacdes familiares e de trabalho positivas,
melhor saude mental, comportamento criminal reduzido, e desempenho de uma cidadania
ativa (Jones, Greenberg & Crowley, 2015).

» O ensino e aprendizagem nas escolas tém uma forfe componente social, emocional e
académica.

> A relacdo entre professores e alunos € muito importante. A investigacdo sugere que a
presenca de relacdes positivas e de apoio entre estudantes e professores promove o
desenvolvimento a longo prazo de melhores resultados escolares e a auséncia de
comportamentos problemdaticos (Williford et. al, 2015).

Alguns dos principais beneficios da SEL sGo (Durlak et al., 2011):

e melhora areadlizacdo individual

e aumenta os comportamentos pré sociais (como a gentileza, a partilha e a empatia)

e melhora as atitudes dos estudantes em relacdo a escola

e reduz a depressdo e o stress entre os estudantes

e promove atitudes mais positivas em relacdo a si préprio, aos outros e as tarefas, incluindo uma maior
autoeficdcia, confianca, persisténcia, empatia, ligacdo e compromisso com a escola, e um sentido
de propdsito

e promove comportamentos sociais e relagcdes mais positivas com pares e adultos

e reduz problemas de comportamento e de comportamentos de risco

e diminui angustia emocional

e conftribui para melhores resultados, notas e assiduidade nos testes
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Mddulo Il - Lideran¢a, Dindmica em Sala de Aula Motivagado
dos Alunos

3.1. O Papel de professor enquanto lider

Os professores, no exercicio das suas funcdes em contexto escolar, sdo encorajados a exercer um papel de
lideranca e a contribuir para melhorar e mudar os seus contextos de trabalho. Neste sentido, a lideranca
ndo se trata apenas de questoes relacionadas com desempenho e responsabilidades dentro das estruturas
e hierarquias da escola, mas abrange também as diferentes formas pelas quais os professores fazem a
diferenca: a influéncia e mobilizacdo dos outros intervenientes escolares (colegas, alunos, pais, etc.) e a
participacdo em iniciativas inovadoras (Poekert, 2016).

A lideranca dos professores refere-se a um conjunto de competéncias por eles demonstradas: enquanto
continuam a lecionar, exercem também uma influéncia que se estende para além da sala de aula, ou seja,
a outros dentro da escola e noutros locais. Os professores lideres est@o empenhados em ajudar os outros a
alcancar o seu potencial, com o objetivo abrangente de melhorar a aprendizagem dos alunos € os
ambientes de sala de aula. Esta compreensdo mais ampla da lideranca dos professores chama a atencdo
para uma lideranca que se constrdi mais a partir da influéncia e da interacdo do que da autoridade e do
poder. Assim, ndo se assume que d lideranca esteja automaticamente ligada a posicdes especificas na
organizacdo das hierarquias, mas reconhece-se o potencial de cada professor para exercer este papel
como parte das suas funcdes (Frost, 2012). Um modelo padrdo para os professores lideres € apresentado em
sete dominios (Teacher Leader Model Standards, 2011 cit. in Cozenza, 2015):

1. Fomentar uma cultura colaborativa para apoiar o desenvolvimento de educadores e a
aprendizagem dos estudantes;

Aceder e utilizar a investigacdo para melhorar a pratica e a aprendizagem dos alunos;

Promover a aprendizagem profissional para a melhoria continua;

Facilitar melhorias no ensino e processos de aprendizagem dos alunos;

Promover a utilizacdo de avaliacdes e para a melhoria das escolas;

Melhorar a comunicacdo e colaboracdo com as familias e a comunidade;

Advogar pela aprendizagem dos alunos e pela sua prépria profissdo;

No o~ WD

Lideranc¢a transformacional

A lideranca transformacional refere-se a um conjunto de comportamentos/atividades especificos por parte
dos lideres no sentido de melhorar o desempenho e os resultados globais da organizacdo. E um estilo de
lideranca que transforma atitudes, crencas e comportamentos dos seguidores, para niveis de motivacdo
mais elevados onde o lider inspira as pessoas que o rodeiam (Anderson, 2017).

Quais sdo os comportamentos de lideranga transformacional?

Implementar a lideranca transformacional em contexto de sala de aula contribui para um melhor
desempenho das criancas ao estimular competéncias como o pensamento critico e a capacidade de
resolucdo de problemas. A investigacdo cenfrada na lideranca transformacional tfem demonstrado fer
correlacdes positivas com o desempenho dos alunos na leitura, o aumento da estimulacdo/energia
individual, a procura de novos interesses e a vontade de mudanca. Motivacdo inspiradora: os lideres
comunicam expectativas de alto desempenho de uma forma encorajadora e entusiasta.
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» Individualizagdo: envolve coaching de lideres, mentoria e feedback de uma forma consistente com
as necessidades de cada individuo;

» Estimulacdo intelectual: envolve desafiar o outro para abracar novas formas de pensar e fazer, e a
reavaliar os seus valores e crencas. Além disso, o lider estimula o desenvolvimento de novas ideias e
mostra foler@ncia aos erros;

> Influéncia idealizada: é a lideranca que proporciona visdo e sentido de missdo engquanto demonstra
total empenho na visdo e missdo;

Competéncias de um lider escolar bem-sucedido e estratégias de lideranca

- Prética reflexiva: o professor estd consciente do seu papel de lider e do seu potencial de crescimento
denftro e fora da sala de aula.

e Fornece instrucdo reflexiva, modelos fortes, pratica de lideranca partihada (isto €, olha para si e
para a equipa enquanto parte do sistema);
e Cria condicoes que incentivam a prdatica reflexiva entre alunos, pares, administradores e outros
membros do pessoal;
e Elabora planos estratégicos informados por dados, recursos e andlises reflexivas de forma a tomar
decisdes informadas e a impulsionar os outros nas suas decisdes;
- Eficacia pessoal: o professor compreende como os pontos fortes pessoais, o estilo de lideranca, as paixdes
e os valores tém impacto na filosofia do ensino e na prdatica no desenvolvimento de um ambiente de
confianca e credibilidade, capitalizando esses atributos para apoiar os processos de aprendizagem dos
alunos. O professor procura:

e Equilibrar o papel e os deveres com outras responsabilidades;

e Aceitar a possibilidade de adversidades, cultivar objetivos significativos, um modelo de resiliéncia e
humildade;

e Incentivar colegas e alunos a arriscar, a pensar mais além das suas rotinas, dos seus lugares seguros,
criando para isto um ambiente de apoio que premeia ndo apenas ideias ou iniciativas bem-
sucedidas, mas também o esforco, independentemente do resultado.

- Eficacia interpessoal: o professor procura apoiar os colegas e construir relacdes significativas para
promover acoes baseadas numa visdo partihada e profundamente enraizada no servico s necessidades
dos alunos. O professor procura:

e Apoiar os outros através de uma comunicacdo eficaz baseada na empatia, confianca,
cordialidade e humildade;

e Construir relacdes significativas para incentivar uma visdo baseada e partihada em beneficio dos
alunos.

- Comunicagao: o professor define, distingue e partiha mensagens que incentivem os outros na procura de
mudancas positivas a todos os niveis do sistema educativo. O professor procura:

e Identificar as necessidades e desafios para o crescimento do aluno, preparando-se para o0s
enfrentar;

e Influenciar os outros professores enquanto lideres e estar capacitado para comunicar e defender
eficazmente as partes interessadas a todos os niveis;

- Continuar a aprender e a apostar na educagdo: o professor define objetivos de desenvolvimento
profissional significativos e procura oportunidades de aprendizagem que permita alcancd-los. O professor
procura:
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e Formacdo adicional, participacdo em conferéncias ou féruns politicos e em projetos de
investigacdo.

- Processos de Grupo: o professor envolve-se no trabalho com os outros mantendo uma mente aberta,
participando ativamente em reunides de grupo, eventos e oportunidades de aprendizagem. O professor
procura:

e Gerir dindmicas de grupo, orientar os grupos em momentos de desafios, controvérsias, conflitos,
enquanto compreende os pressupostos da diversidade e em que medida a diversidade contribui
para o trabalho do grupo.

Facilidade tecnolégica: o professor incorpora a tecnologia emergente enquanto uma ferramenta de
comunicacdo com diversos puUblicos, facilita a colaboracdo através de experiéncias de aprendizagem
sincronas e assincronos e oferece atividades de aprendizagem que, de outra forma, sdo inacessiveis,
alargando a experiéncia dos alunos/formandos.

Liderancga instrutiva

- Coaching e mentoria: Valoriza a importdncia do desenvolvimento profissional — o seu e o dos oufros - em
prol dos alunos. Neste sentido procura:

° Ajudar alunos e colegas a observarem as suas préprias praticas através da ajuda entre pares;

o Envolver-se em funcdes formais de coaching e mentoria e liderar, dando o exemplo;

. Utilizar multiplos indicadores para identificar praticas de ensino eficazes e de aprendizagens
bem-sucedidas dos alunos;

. Ajudar os alunos e colegas a tomarem as suas proéprias decisdes profissionais ou académicas,
fazendo perguntas que incentivem a reflexdo;

o Aproximar colegas e alunos com base em pontos fortes, necessidades e qualidades pessoais
e académicas;

° Identificar outras pessoas que possam ser bons mentores e/ou lideres.

- Construir relagoes colaborativas e um ambiente de aprendizagem inclusiva: proporcionar a fodos os
alunos uma aprendizagem flexivel e percursos eficazes para alcancar objetivos educativos criando espaco
para escolhas; fomentar um sentimento de pertenca, entender a importéncia de uma cultura colaborativa,
arficular a necessidade deste tipo de cultura e trabalhar com os colegas para criar um ambiente positivo.

- Consciéncia comunitdria: Utilizar uma compreensdo profunda do panorama da escola, da cultura, da
comunidade, e da politica educativa para se aproximar e relacionar de forma significativa com as familias,
escolas e parceiros comunitdrios. Tudo isto no sentido de melhor corresponder ds necessidades dos alunos.

3.2. Importancia do clima escolar e a sua influéncia no comportamento

O clima escolar tem sido considerado como um dos fatores mais importantes que deferminam o sucesso ou
o insucesso da gestdo educativa. O clima escolar € uma construcdo complexa e multidimensional e tem
sido descrito como sendo a personalidade e atmosfera ndo escritas da escolq, incluindo as suas normas,
valores e expectativas. Um bom clima escolar pode proporcionar apoio ou incentivo ao diretor da escola,
aos professores e aos alunos para realizarem diversas atividades de acordo com as respetivas funcdes e
papéis (Bar, 2016); e caracteriza-se pela existéncia de relacdes interpessoaqis soliddrias e de apoio,
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oportunidades de participacdo nas atividades escolares e nos processos de tomada de decisdo, e pela
partiiha de normas, valores e objetivos positivos. O clima escolar tem sido apontado pela literatura como
um fator diretamente relacionado os resultados emocionais € comportamentais dos alunos (Maxwell et
al.,2017).

O clima escolar é o que torna distinta e singular cada escola, é produto da interacdo social entre diretor e
professores, professores e professores, professores e funciondrios, professores e alunos (Hadiyanto, 2018). No
entanto, o clima em sala de aula € um reflexo da opini@o dos alunos acerca da sua experiéncia
académica e inclui a percecdo dos alunos sobre o rigor da aula, as suas interacdes com o seu professor e
pares e o seu envolvimento na aula.

Clima escolar e o aproveitamento escolar dos alunos

O aproveitamento escolar dos alunos é influenciado por um amplo conjunto de fatores - internos e externos
—como as competéncias, interesses, estilos de aprendizagem dos alunos, professores, instalacdes disponiveis
e, ndo menos importante, o clima escolar. Este Ultimo tem uma grande influéncia na aprendizagem e no
crescimento pessoal dos alunos. Um clima favordvel em contexto de sala de aula - que proporciona uma
sensacdo de seguranca, conforto e liberdade - motivard os alunos a aprenderem melhor na escola e, por
sua vez, conduz a melhores resultados em termos de aproveitamento e aprendizagem escolares (Bar,2016;
Maxwell et al., 2017); por outro lado, um clima escolar/sala de aula negativo reduz a participacdo dos alunos
nas atividades escolares e a sua aprendizagem. Fatores relacionados com o clima escolar tém também
sido apontados como impactantes no sucesso escolar, como por exemplo o relacionamento entre
professores e alunos (Maxwell et al.,2017).

Clima escolar e comportamento dos alunos

O clima escolar tem um impacto direto na adaptacdo dos alunos a escola. Afeta o ajustamento psicossocial
dos alunos, a salde mental e a autoestima. O clima escolar também influencia o comportamento dos
alunos e, dentro de um clima escolar negativo, comportamentos como bullying, agressdo, delinquéncia
estudantil, consumo de dlcool e drogas sdo mais frequentes (Maxwell et al., 2017). Além disso, o clima escolar
pode influenciar o absentismo dos alunos, o abando escolar precoce e comportamento infernalizados e
externalizados. Por exemplo, alunos com sentimentos negativos em relac&o d escola e com fracas relacoes
com os funciondrios, apresentam niveis mais baixos de assiduidade, bem como comportamentos
antissociais em sala de aula. Os alunos que denunciam falta de segurancas, tfambém apresentam maior
absentismo e tempo passado com colegas delinquentes. Também os alunos que sentem menos apoio na
escola mostram maiores niveis de absentismo e também sintomas fisicos de depressdo. Os alunos sentem-
se menos ligados ao seu contexto ambiental, apresentam altos niveis de ansiedade e sinftomas depressivos.
inversamente, uma escola com um clima positivo, é associada, em diferentes estudos, a problemas menos
internalizados, menos autocritica, menos autoelevatdrios de problemas de psiquiatria e melhor bem-estar
psicolégico entre alunos (para revisdo, ver Hendron & Kearney, 2016).

Clima escolar negativo, clima escolar positivo e beneficios (Kutsyuruba et al., 2015; Kane et al., 2016):

Clima escolar positivo Clima escolar negativo

Os alunos devem sentir-se seguros, | Um clima escolar negativo pode
SEGURANCA | acolhidos e respeitados através de | ser assumido como tendo as
codigos de conduta que garantam e | caracteristicas opostas de um
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(fisica e soécio- | promovam relacdes positivas  entre
emocional) adultos e criancas.
1.Regras e normas;
2.Sentido de seguranca fisica;
3.Sentido de seguranca sécio -
emocional;
Proporcionar uma aprendizagem

ENVOLVIMENTO E
APRENDIZAGEM
PEDAGOGICA
(em 3 dimensoes
interrelacionadas:

personalizada através de uma
abordagem cenfrada no aluno e apoiar a
sua experiéncia de bem-estar.

1.Apoio d aprendizagem;
2.Aprendizagem social e civica;

CONEXAO

Promove a ligacdo dos alunos na escola,
professores e colegas, por exemplo,
através de uma aprendizagem social e
emocional para ajudar as criancas a
compreender e gerir as suas emogoes €
construir as competéncias necessdrias
para comunicar e resolver conflitos.
Professores e educadores identificam e
atendem das necessidades académicas,
sociais € emocionais dos alunos.

APOIO E
RELACOES
INTERPESSOAIS

Promove uma atmosfera de comunidade
e apoio por todos aqueles ligados &
experiéncia do aluno. Isto inclui ndo sé
professores, mas também, familiares,
funciondrios e membros da comunidade.
Por exemplo, a parceria da comunidade
escolar e a melhoria do frabalho escolar
sobre o clima através de conversas,
reunides, inquéritos e incorporar o
feedback de todos estes grupos nas
escolas praticam e trabalham.

1.Respeito pela diversidade;

2.Apoio social aos adultos;

3.Estudantes de apoio social;

clima escolar positivo, como
menor readlizacdo académica,
aumento de comportamentos

de risco, uma percecdo
diminuta da seguranca,
mads relacoes, falta de

encorajamento, baixa ligacdo
escolar, reducdo da retencdo
de professores e maiores niveis
de bullying e vitimizacdo.

1. O clima das escolas
caracteriza-se por um
ambiente autoritdrio e

de punicdo;
2. Niveis mais baixos de
ligagcdo com os alunos;
3. Ambiente hostil,

vitimizacdo e bullying;

4. Pouca comunicacdo
entre as partes
interessadas;

5. Resisténcia d mudanca;

6. Baixa confianca, pouco

sentido de comunidade;
7. (...)

Beneficios de um clima escolar positivo, de acordo com Kane et al., 2016:

1.

w

ambiente fisico;

partilhada;

Traz satisfacdo a todas as pessoas envolvidas;

Influéncia positiva nos professores, estudantes, educadores, nas relagcdes, na seguran¢ca € no

Promove o desenvolvimento e a aprendizagem dos jovens num sistema democrdtico;
As pessoas estdo comprometidas e respeitadas;
Familias, alunos e educadores trabalham em conjunto para contribuir para uma visdo escolar
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6. Os estudantes melhoram o estado de salude mental e diminuem na internalizacdo e externalizacdo

de comportamentos;

Melhoria dos resultados académicos e do aproveitamento escolar;

E um fator de protecdo para as criancas em contextos vulneraveis;

E um fator de protecdo para prevenir comportamentos de risco e bullying;

0. Cada pessoa conftribui para o funcionamento da escola e para o cuidado do ambiente fisico
(Conselho Nacional do Clima Escolar, 2007 cit em Kane et al., 2016).

S 0 N

Estratégias para alcancar ambientes positivos em contexto de sala de aula:

Criar uma cultura de sala de aula, através de um ambiente onde os alunos se sentem seguros e livres para
se envolverem, é fundamental para um contexto de sala de aula confortdvel e positivo. Isto contribui para
que os alunos se sinfam agentes ativos no seu processo de aprendizagem e assumam essa responsabilidade.
Segue-se a apresentacdo de um conjunto de estratégias cuja adocdo pelo professor contribui para a
definicdo de um ambiente de aprendizagem seguro e respeitoso em sala de aula:

v' Estabelecer regras em conjunto: Numa sala de aula positiva as criancas sdo livres, podem ser elas
mesmas, sentem-se seguras e respeitadas. E fundamental que estas regras sejom claras para que as
criancas se sinfam comprometidas para as seguirem. E importante envolver as criancas na definicdo
das regras, incluindo as regras relativas & comunicacdo;

v Promover a diversidade e o multiculturalismo: A educacdo multicultural € uma abordagem
progressiva para fransformar a educacdo baseada na igualdade educativa e na justica social. Por
exemplo, identfificar os estilos de aprendizagem dos alunos, incentivar os alunos a orgulharem-se da
sua cultura e a estarem atentos cao seu proprio preconceito (crencas culturais, valores,
enviesamentos). Celebrar a diversidade e a multiculturalidade contribui para que os alunos se sintam
incluidos no grupo;

v' Transformar os problemas num momento de aprendizagem: quando os problemas acontecem, é
importante envolver os alunos na sua resolucdo. Isto desenvolve ndo sé competéncias de resolucdo
de problemas, mas também de trabalho em equipa que sdo tdo vitais na sala de aula;

v' Alterar a configuracdo da sala de aula quando se desejar, em funcdo da faixa etdria e das
atividades que estd@o a ser implementadas. E importante que os alunos ndo se sintam segregados e
que se sinfam capazes de trabalhar facilmente uns com os outros;

V' Atribuir responsabilidades individuais: Dar aos alunos responsabilidades na sala de aula faz parte do
dia-a-dia, mas também ajuda as criancas na construcdo de autoestima e autoconceito porque
sabem que |hes foi atribuida uma tarefa especifica. E importante fazer isto com regularidade;

v Utilizar recursos tecnoldgicos e inovadores: Experimentar novos métodos de ensino (por exemplo,
tarefas mais dindmicas ou prdticas ou aprendizagem baseada em jogos), novas tecnologias (por
exemplo, videojogos). Tudo isto tem demonstrado aumentar o nivel de interesse, concentracdo e
prazer na utilizacdo dos materiais educativos entre os alunos (The State of Technology in Education
Report 2020/21 - Promethean (prometheanworld.com) ).

3.3. Dindmica de sala de aula e motivagao

A sala de aula é um cendrio social e cultural complexo com multiplos eventos a acontecer em simulténeo;
por isto, a gestdo em sala de é a chave para um ensino eficaz. Uma sala de aula dindmica envolve a
inferacdo entre alunos e professores numa comunidade de sala de aula. O objetivo de estudar uma
diné@mica de sala de aula é aprender a criar um ambiente positivo onde os alunos se sintam confortdveis
em aprender e comunicar com oufros alunos e com o professor. Segue-se um modelo de dindmica de sala
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de aula com um conjunto de conteldos que devem ser sempre implementados diariamente de forma

consistente.

ABORDAGEM DINAMICA DE GESTAO DE SALA DE AULA (DCMA) (adaptado de Davis, 2017):

Flexibilidade no estilo de gestdo

Flexibilidade e
adaptabilidade do estilo de
gestao

Adapta com sucesso estilos de gestdo e abordagens com base no
contexto e configuracdo de cada furma e grupo individual;

Diversidade do contexto

Responsividade cultural

Integra com sucesso diferencas de estilos de comunicacdo e diferentes
estilos de aprendizagem que resultam da diversidade cultural dos alunos
(Bourdieu 1984);

Responsividade da classe
socioeconémica

Integra com sucesso as diferencas entre os alunos com base nos seus
contextos socioeconémicos e que se refletem em diferentes estilos de
comunicacdo e aprendizagem;

Responsividade do género
e sexualidade

Acomoda com sucesso diferencas de estilos de comunicacdo e
aprendizagem de todos os alunos baseados na sua sexualidade e género;
Apoia todos os alunos com base no seu género e sexualidade;

Responsividade linguistica

Acomoda com sucesso diferencas de estilos de comunicacdo e
aprendizagem de tfodos os alunos com base nas suas capacidades
linguisticas;

Responsividade baseada

nas capacidades

Acomoda com sucesso diferencas de estilos de comunicacdo e
aprendizagem de todos os alunos com base nas suas capacidades;
Acomoda com sucesso diferencas em todos os alunos e diferencia-se com
base nas suas capacidades individualizadas.

Pedagogia

Desenho do curso, unidade
e aula

O curso é estruturado para contar uma histéria coesa de transicdes com
sucesso de unidade para unidade e de aula para aula;

» Cada unidade € estruturada para contar uma histéria coesa ao organizar
e ligar com sucesso cada aula;

» Cada aula é estruturada com sucesso para contar uma histéria coesa
com um inicio claramente definido, meio, e conclusdo que sdo inter-
relacionados e tém transicdes suaves entre eles;

e O curso, unidade e conteludo de aulas, atividades, e projetos sdo
pessoalmente relevantes e envolventes para todos os estudantes;

* O curso, unidades e aulas sdo projetados para consfruir com sucesso
competéncias especificas e desafios aos alunos para alcancar e exceder
essas competéncias.

Implementagdo de aulas

A aula conta com sucesso uma histéria coesa com um inicio, meio e
conclusdo claramente definidos que estdo inter-relacionados e que tém
fransicoes suaves entre eles;

» Os conteudos, atividades e projetos da aula sdo pessoalmente relevantes
e envolvem todos os alunos através da aprendizagem ativa e do
questionamento eficaz;

e Sdo construidas com sucesso competéncias especificas e os alunos
desafiados a alcancar e superar estas competéncias;
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Gerir comportamentos
disruptivos *

O mau comportamento dos estudantes é tratado através de estratégias
eficazes de contrariem a escalada do conflito;

* As normas sdo consistentfemente mantidas para o mau comportamento
dos alunos;

e Todos os alunos com comportamentos disruptivos sdo abordados
individualmente e tratados com respeito;

» O professor procura sempre descobrir e abordar as questdes subjacentes
ao comportamento do aluno em vez de apenas o punir.

Cultura de sala de aula e comunidade

Comunidade dedicada

O professor prioriza e cria relacdes positivas entre o professor e todos os
alunos;

» O professor prioriza e facilita relacdes positivas entre todos os alunos;

* O professor cria e facilita ambientes de aprendizagem cooperativa para
tfodas as atividades em grupo.

Comunidade segura

Todos os alunos se sentem seguros para partilihar e comunicar as suas ideias
em ambiente aberto;

e Todos os alunos se senfem mutuamente respeitados pelos seus pares e
pelo professor;

* Todos os alunos consideram que a pedagogia e a gestdo do professor
sdo justas e equitativas.

Comunidade encorajadora

Todos os alunos sdo encorajados a estabelecer e cumprir objetivos pessoais
e académicos de curto e longo prazo;

* SGo encorajados a serem agentes de mudanca;

* Recebem reforcos positivos e feedback ativo;

e O professor cria uma comunidade de alunos ativos onde todos os alunos
estdo envolvidos com material de sala de aula e motivados para aprender;
» O ambiente fisico da sala de aula atrai todos os alunos para aprender.

Gerir comportamentos disruptivo em sala de aula

Mesmo que um professor tenha criado um ambiente de sala de aula seguro, acolhedor e encorajador, e
utilize um curriculo culturalmente responsivo e diferenciado para diferentes tipos de alunos, é provdvel que
a perturbacdo dos alunos continue a ocorrer. Por exemplo, mesmo que os professores implementem um
plano ou uma aula ideal, pode haver um aluno que tenha dificuldade em envolver-se devido aos fatores
geradores de stress de fora do contexto da sala de aula e, portanto, se comporta mal de acordo com as

expectativas da sala de aula.

Exemplos de gestdo de comportamentos a aplicar na escola:

3.4. Praticas restaurativas:

No contexto escolar, a justica restaurativa enfatiza a retificacdo e

recuperacdo junto da comunidade em geral, bem como a reparacdo e reabilifacdo do agressor.
O objetivo final dos programas de justica restaurativa é a restauracdo de relacdes e restituicdo a
comunidade (e.g Mayworm et al.,2016).

3.5. Estratégias gerais usadas para gerir comportamentos disruptivos em sala de aula (Marzano et al.,
2003): A maioria destas estratégias e vdrias outras, reforcam o papel do professor de criar um
ambiente seguro e de contencdo das situacdes ao invés de contribuir para o agravamento do
comportamento desajustado.

v Estabelecer regras e procedimentos;
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Implementacdo de infervencoes disciplinares;

Construcdo de relacoes professor-aluno;

Interpretar o estado mental dos alunos;

Capacitar os alunos a assumir a responsabilidade na sua propria gestdo.

LSRN

Promover uma cultura de respeito e eficdcia em sala de aula

Das "5 estratégias que funcionam” na criacdo de um clima de respeito e eficdcia em sala de aula disponivel
em: Creating a Climate of Respect - Educational Leadership (ascd.org).

1. Criar oportunidade para a tomada de decisdo em grupo. O didlogo aberto envolve os alunos num
processo democrdtico em que o compromisso - em vez da concorréncia - € crucial para tomar
decisoes;

2. Democratizar o espago. Quando a tomada de decisdo em grupo ou a interacdo do aluno é
fundamental para um esforco, reorganize a sala. Mude o lugar da frente, mova todas as mesas para
o lado, ou sente os alunos no chdo de bracos dados. Deixe os alunos terem uma palavra a dizer;
forneca-lhes a oportunidade de aprender com as suas decisoes.

3. Utilize projetos de grupo multidimensionais e varie a composi¢cdo dos grupos. Um bom projeto de
grupo deve destacar diferentes estilos de aprendizagem e habilidades. As componentes grdficas,
textuais, de apresentacdo e outros devem ter igual importéncia; a conclusdo bem-sucedida do
projeto exigird interdependéncia entre os membros do grupo.

1. Varie os protocolos de partilha em salas de aula. A partilha de alunos em salas de aula normalmente
vem através da conversa ou da escrita; muitas vezes o mais répido ou mais alto ganha o palco. Em
vez disso, use o tempo de reflexdo e escrita para ajudar os alunos a organizar os seus pensamentos,
fazer com que os alunos partihem através da arte visual sem usar a linguagem, ou que os alunos
partiihem em pares ou pequenos grupos. Concentre-se em formas de o escritor, o pensador, o
falador e o artista visual partilharem as suas ideias.

2. Criar conflitos em torno de questoes. Ao discutir questdes na aula, proporcionar uma experiéncia
mais realista do que é uma questdo complexa. Tomar diferentes lados de uma questdo - ndo para
competir e ganhar, mas para chegar a uma deciséo coletiva - cria uma experiéncia democrdtica
qgue demonstra a confusdo e complexidade do processo.

3.4. Motivacado - A Teoria da Autodeterminagao (TAD)

Um dos principais objetivos da educacdo é estimular o interesse dos alunos, enquanto elemento-chave no
processo de aprendizagem. No entanto, muitos professores enfrentam diariamente dificuldades em motivar
os alunos com falta de entusiasmo, passividade, ndo cooperacdo ou até com comportamentos agressivos
ou disruptivos. As evidéncias mostram que a motivacdo intrinseca dos alunos diminui com o aumento da
idade; e que durante a adolescéncia muitos alunos perdem o interesse e o entusiasmo pela escola. Assim,
compreender a motivacdo do aluno € a chave para promover a aprendizagem e o ajustamento na escola.
Neste contexto, a teoria da autodeterminacdo fornece um quadro tedrico para estimular a reflexdo critica
sobre as politicas e as prdticas da educacdo contempordnea. Este quadro tedrico fornece orientacoes
para que os professores consigam criar um clima de sala de aula motivacional (Deci & Ryan, 2012; Ryan &
Deci, 2020).

TAD Na Prdtica
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A teoria da autodeterminacdo (TAD) é uma teoria empirica da motivagcdo humana e da personalidade no
contexto social que aponta a motivacdo como uma caracteristica auténoma e controlada (Deci &
Ryan,2012). Esta teoria fornece fatores de compreensdo que facilitam ou dificultam a motivacdo intrinseca,
a motivacdo extrinseca auténoma e o bem-estar psicoldgico, todas as questdes que relevam para o
contexto educativo (Ryan & Deci,2020).

De acordo com esta teoria, os alunos tfém uma tendéncia natural para explorar o seu ambiente, crescer,
aprender e desenvolver-se. No entanto, estas tendéncias humanas pré-ativas ndo sdo vistas como
automdticas - exigem uma série de condicdes que as sustentam. A TAD defende especialmente que para
um desenvolvimento sauddvel, para impulsionar individuos e para os envolver ativa e positivamente na
aprendizagem, é fundamental assegurar apoio para satisfazer as suas necessidades psicolégicas bdsicas
(Ryan,Di Domenico, & Deci, 2019).

As trés necessidades psicolégicas::

1. Autonomia refere um sentido de iniciativa e apropriacdo das suas acdes e um senfido de liberdade
psicolégica apoiado por experiéncias de interesse e valor quando se dedica a uma atividade de
aprendizagem.

2. Competéncia refere-se ao sentimento de eficdcia, mestria e d sua necessidade de experiéncia de
confianca na obtencdo de resultados desejados em ambientes bem estruturados que oferecem
desafios ideais, feedback positivo e oportunidades de crescimento.

3. A dfinidade dizrespeito a um sentimento de pertenca e conexdo através da experiéncia de relacoes
positivas e mutuamente de satisfacdo. E facilitado pela transmisséo de respeito, confianca e carinho.

Muitos fatores podem contribuir para a satisfacdo destas trés necessidades, mas enfre as mais importantes
estd o estilo de envolvimento dos professores com os alunos. Além disso, estas necessidades sdo inatas e a
sua satisfacdo é fundamental para fomentar a motivacdo intrinseca e formas internas de motivacdo
extrinseca explicada de seguida.

Distincdo entre motivacdo intrinseca e extrinseca dentro da TAD

> Motivagdo intrinseca: refere-se a expressdo das tendéncias internas ativas na natureza humana,
motivacdo tecnicamente intrinseca diz respeito a atividades feitas "por si s&", ou pelo seu interesse e
fruicdo inerentes (Deci & Ryan, 2000). As atividades de jogo, exploracdo e curiosidade exemplificam
comportamentos infrinsecamente motivados, uma vez que ndo dependem de incentivos ou
pressdes externas, mas sim de proporcionar as suas proprias satisfacdes e alegrias. Este tipo de
motivacdo é provavelmente responsdvel pela preponderdncia da aprendizagem humana ao longo
da vida, em oposicdo & aprendizagem e instrucdo imposta externamente (Deci & Ryan, 2017).

Os beneficios de promover a motivacdo intrinseca no ensino formal séo a realizacdo escolar, o desempenho
superior e o envolvimento dos alunos. As evidéncias mostram que os declinios na motivacdo intrinseca estéo
associados a diminuicdo da satisfacdo psicoldgica.

> Motivagdo extrinseca: ao confrdrio da motivacdo interna, a motivacdo extrinseca diz respeito a
comportamentos realizados por outras razées que ndo a sua satisfacdo inerente. Assim, a motivacdo
extrinseca da TAD é subdividida em 4 categorias principais, nomeadamente: a regulagdo externa
(ou seja, comportamentos impulsionados por recompensas e punicdes impostas externamente e é
uma forma de motivacdo tipicamente experienciada como controlada e ndo autdbnoma); A
infroje¢cdo  (ou seja, a motivacdo extrinseca que tenha sido parcialmente interiorizada e o
comportamento é regulado por recompensas internas de autoestima para o sucesso e prevencdo
da ansiedade, vergonha, culpa pelo fracasso); Regulagdo de identificagao (i. e.: Em regulamento
identificado, a pessoa identifica-se conscientemente, ou aceita pessoalmente, o valor de uma
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afividade, experienciando assim um grau relativamente elevado de vontade de agir) e, finalmente,
a motivacdo extrinseca mais auténoma é a regulagdo de integragdo (i.e., em que a pessoa ndo sé
reconhece e se identifica com o valor da atividade, como também a considera congruente com
outros interesses e valores fundamentais).

Desmotivagao

A desmoftivacdo, demasiado comum nas configuracdes da sala de aula, pode resultar de falta de
competéncia sentida para realizar alguma tarefa, ou falta de valor ou interesse. A desmotivacdo tem sido
um forte preditor negativo de envolvimento, aprendizagem e bem-estar.

Os estilos de motivagdo dentro da TAD

No contexto da TAD sdo apresentados estilos de motivagdo de suporte (geraimente envolve feedback
positivo, empatia, escolha e disposicdo racional) que facilita a motivacdo intrinseca e a internalizacdo.
Permite que os professores enfrentem o desafio de apoiar, em vez de barrar as trés necessidades
psicolégicas bdsicas através da adogcdo de um estilo de motivacdo soliddrio, estruturante e caloroso, em
vez de um estilo de motivacdo controlador, cadtico ou frio.

O estilo de apoio a autonomia consiste num esforco educativo para proporcionar aos alunos um
envolvimento com a turma e com o professor em contexto de sala de aula de modo a conftribuir para a
satisfacdo das suas necessidades, para a promocdo da autonomia; ou seja, primeiro identificar e depois
vitalizar e nutrir e desenvolver os recursos motivacionais interiores. Comeca por tentar compreender,
reconhecer e, sempre que possivel, responder ds perspetivas dos alunos. Consiste em proporcionar
oportunidades para os alunos tomarem posse e iniciativa do seu trabalho escolar, proporcionando-lhes
escolhas e tarefas significativas que possam envolver os seus inferesses. Quando exigem que algo seja feito,
fornecem uma légica significativa. Em contrapartida, o controlo dos professores € mais orientado para
pressionar os alunos a pensar, sentir ou comportar-se de formas particulares sem capacidade de resposta
as perspetivas dos alunos.

Destaques:

Disponibilidade de escolha e tempo para um trabalho independente;

Ouvir os alunos e dar oportunidades para falar e responder a comentdrios e perguntas;
Foco nos interesses ou questoes dos alunos;

Reconhecer a melhoria e o dominio de alguma nova matéria;

Incentivar o esforco;

Oferecer dicas que permitam o progresso quando os alunos parecem estagnados;
Reconhecer as perspetivas dos alunos.

No o~ d -~

Estilo de estruturagdo da autonomia: é a combinacdo de um elevado grau de apoio e estrutura de
autonomia dos professores que visa promover niveis mais elevados de motivacdo, proporcionar um uso de
estratégias de aprendizagem autorreguladas e manter os niveis de ansiedade mais baixos.

Estrutura refere-se d quantidade e clareza de informacdo e orientacdes claras que os professores fornecem
aos alunos sobre as expectativas e formas de alcancar eficazmente os resultados educativos desejados
(Skinner, E. A., & Belmont, M. J.,1993).

O estilo de estruturagao da autonomia consiste, em primeiro lugar, em promover a autonomia, por exemplo,
envolvendo os recursos moftivacionais infernos dos alunos, comunicando de forma ndo controladora e
informativa e reconhecendo as perspetivas dos alunos e sentimentos negativos quando surgem problemas
motivacionais (por exemplo, apatia) e comportamentais (por exemplo, linguagem desrespeitosa). E em



GRANT AGREEMENT NUMBER — 2019-1-UK01-KA201-06208¢9

segundo lugar, a oferta de estrutura, por exemplo, inicia as afividades de aprendizagem oferecendo
expectativas e instrucdes claras e detalhadas, oferecendo orientacdo Util e andaimes d medida que os
alunos tfentam aproveitar a aula, e fornecendo feedback para melhorar a percecdo de competéncia e
controlo pessoal percebido durante um periodo de pds-desempenho reflexivo.

E importante assumir e reconhecer que cada situacdo e aluno sdo diferentes. Os alunos entram na sala de
aula com diferentes origens, objetivos e tracos de personalidade, pelo que é importante praticar esses estilos
de motivagcdo adotando uma atitude curiosa, recetiva, flexivel, cordial e aberta. Isto, permite que os
professores conhecam mais aprofundadamente as diferencas entre os alunos e possam consequentemente
adaptar as suas estratégias de motivacdo as competéncias, interesses, valores e preferéncias emergentes
de cada um deles. (https://selfdeterminationtheory.org/application-education/).

Qutras estratégias para aumentar a auto-motivacdo

Com base na teoria da autodeterminacao e fatores que potenciam a motivacdo intrinseca, «
autorregulacdo e o bem-estar, a seguir sGo apresentadas mais estratégias para aumentar a auto-
motivacdo dos alunos (Odanga et al., 2018; Xu et al.,2020):

Autodisciplina

A autodisciplina, que é uma forma de autorregulacdo, consiste na capacidade de controlar os Nossos
pensamentos, discursos e comportamentos, levar a cabo acdes e ajustes a essas acdes para alcancar o
desejo alcancado. A autodisciplina, numa rotina did¢ria, é vital para melhorar os resultados da aprendizagem
e resulta em alunos com auto-motivacdo para alcancar o sucesso académico. Os alunos devem saber que
a autodisciplina é importante para orientar as suas atividades na procura de satisfacdo de objetivos
infrinsecos e extrinsecos e que obedece a uma relacdo de causalidade.

Exemplo para melhorar a autodisciplina:

v Identificacdo dos pontos fortes e dos pontos fracos dos alunos (isto &, ajudar os alunos a anteciparem
dificuldades através de um exercicio ou projeto especifico; fazer planos para limitar as distracdes;
aumentar o sistema de recompensas, definir tempos ndo negocidveis para estudar, trabalhar e
relaxar);

Orientagdo para o objetivo

Quando as pessoas usam objetivos de longo prazo para orientar as suas afividades, podem ser estimuladas
por aspiracoes intrinsecas, como o desenvolvimento pessoal e a motivacdo extrinseca, por exemplo, o
friunfo pessoal ou a fama. Devido a esta orientacdo de causalidade, as pessoas sdo autodeterminadas
para alcancar o que acreditam precisar através de uma definicdo de objetivo pessoal (objetivos imediatos
de sequéncia particular de comportamentos). Na verdade, os objetivos sdo os motores dos
comportamentos.

A orientacdo dos objetivos é, portanto, um comportamento energizado por valores, que se refere &
conveniéncia do objetivo para o individuo e expectativas, e crencas sobre a forma como atingem os
objetivos.

Dois tipos de orientagdo para objetivos

A orientagdo de mestria € definida como tendo o objetivo de aprender e dominar a tarefa de acordo com
os padrdes autodefinidos. O aprendiz estd focado em desenvolver novas competéncias, melhorar e adquirir
conhecimentos adicionais. Na orientacdo de mestria os alunos encontram satisfacdo com o trabalho e ndo
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s@o influenciados por indicadores de desempenho externos, como notas. Os alunos que tém objefivos de
mestria tendem a participar em atividades que irdo aumentar os seus conhecimentos. Estes alunos estdo
mais atentos, sGo mais propensos a processar informacdo a um nivel mais elevado e ndo tém medo de
pedir ajuda (Hsieh, 2011).

Objetivos de aprendizagem e objetivos de desempenho

Os objetivos de desempenho remetem para a preocupacdo dos alunos em demonstrar competéncia para
receber avaliacoes favordveis por parte de outros. O foco estd no desempenho da tarefa e no resultado.
Requer primitivamente, escolha, esforco ou persisténcia.

Quadros de objetivos de aprendizagem, o ensino em tfermos de conhecimenfo ou aquisicdo de
competéncias. Um objetivo de aprendizagem desvia a atencdo do resultado final para a descoberta de
processos de tarefa eficazes.

Em resumo, os objetivos de aprendizagem ajudam as pessoas a progredir ao ponto de os objetivos de
desempenho-resultado aumentarem a sua eficdcia. O foco de um objetivo de aprendizagem é aumentar
o conhecimento (capacidade); o foco de um objetivo de desempenho é aumentar a motivacdo de
alguém para implementar esse conhecimento. Por conseguinte, tanto os objetivos de aprendizagem como
os de desempenho sdo necessArios para o sucesso académico.

Destaques

1. Os objetivos sGo condutores dos comportamentos;

2. A persisténcia na prossecucdo de um objetivo quando o objetivo € muito valorizado é indicador de
auto-motivacdo;

3. Orientacdo de mestria, definicdo de objetivos, objetivos de aprendizagem e desempenho como

académico de aproximacdo positiva na realizacdo.

Gestdo do tempo

A gestdo do tempo é um conjunto de principios, praticas, competéncias, ferramentas e sistemas utilizados
para rentabilizar um periodo de tempo com o objetivo de mais facilmente se alcancar um objetivo. Uma
boa gestdo do tempo contribui para o sucesso e desenvolvimento do sucesso académico dos alunos
(Odanga et al., 2018). E uma estratégia autorreguladora e estd intrinsecamente relacionada com
motivacdo intrinseca.

Estratégias de gestdo do tempo na sala de aula (Akm et al., 2014)

Preparar um plano didrio ou plano de aula;

Considerar a proporcdo de objetivos-tempo no planeamento do semestre ou das tarefas;

Preparar-se previamente para o tema;

Escolher atividades com base no nivel de dificuldade e no tempo disponivel;

Ajudar os alunos a gerir o seu proprio tempo, por exemplo, fazé-los conhecer os seus hdbitos e os

melhores momentos de trabalho;

6. Dar aos alunos a oportunidade de fazer um plano de semana de metas e um calenddrio para
estimar o valor necessdrio para cada atribuicdo ou tarefa;

7. Incentivar o apoio entre os alunos.

aprebd-=
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3.5. Importancia do envolvimento dos pais

Porgue € que os pdais tém de se envolver na educacdo dos filhose

De acordo com o Centre for Child Well-Being (2010), o envolvimento dos pais na aprendizagem dos seus
filhos ndo s& melhora a moral, a atitude e a readlizacdo académica de uma crianca em todas as dreas
temdticas, como também promove um melhor comportamento e ajustamento social. O envolvimento
familiar na educacdo ajuda as criancas a serem bem-sucedidas na escola, a crescerem para serem pro-
ativas e, mais tarde, um membro responsdvel da sociedade. Os beneficios do envolvimento parental na
educacdo das criancas sdo diversos: contribuem para a autodisciplina; a realizacdo escolar,
independentemente do estatuto étnico, socioecondmico ou do nivel de educacdo dos pais; autoestima e
niveis de motivacdo superiores; atitude positiva e comportamentos menos disruptivos. (por exemplo,
Sapungan et al., 2014). Trazem beneficios ds criancas, aos pais, educadores e & escola. No entanto, a
associacdo entre o envolvimento parental e as realizacdes académicas ndo € a mesma para todos os
grupos éticos e raciais; uma revisdo recente desta relacdo concluiu que a relacdo mais consistente entre o
envolvimento dos pais e a realizacdo académica foi encontrada para os pais que tém altas expectativas
(Boonk,2019).

Porque € gue o envolvimento dos pdais € importante para a gestdo da sala de aula?

A gestdo em sala de aula pode ser definida como a capacidade dos professores de gerir de forma
cooperante o tempo, 0 espaco, os recursos e os papéis e comportamentos dos alunos, de modo a
proporcionar um clima que incentive a aprendizagem (Edwards & Watts, 2010 citin Cheng & Cheng et al.,
2018). Osakwe (2014 cit in Cheng & Chen 2018) alegou que a gestdo efetiva da sala de aula comeca com
respeito mutuo e o estabelecimento de relacdes interpessoais, o que é crucial para melhorar a realizacdo
dos alunos e a autoeficdcia dos professores (definido como um julgamento pessoal de como se pode
executar cursos de acdo necessdrios para lidar com situacdes potenciais). O envolvimento dos pais nas
praticas dos professores pode conftribuir para um ensino mais facil e eficaz. Por exemplo, os professores séo
mais propensos a atender as necessidades e capacidades individuais dos alunos quando os pais estdo
envolvidos, porque os pais sdo fontes de informacdo critica sobre os alunos, como os seus interesses, estilo
de aprendizagem e histéria de aprendizagem. Também o ensino e a gestdo em sala de aula poderiam ser
mais faceis quando as criangas estdo motivadas para aprender. Além disso, os pais s¢o importantes para o
envolvimento dos alunos na sala de aula porque, como principais agentes socializadores na vida das
criancas, tém uma influéncia considerdvel nas atitudes das criancas em relacdo & escola (Walker et al.,
2006;2013). Apesar disto, os professores tém a principal responsabilidade de estabelecer contacto com os
pais e apoiar o seu envolvimento; alguns pais evitam o contacto por se sentirem degradados por escolas e
professores (por exemplo, Aasheim et al., 2018).

Beneficios da relacdo professor-pais

H& muitos beneficios numa relacdo sauddvel entre professores e pais na criacdo de um ambiente de
aprendizagem bem-sucedido. Por exemplo, quando existe uma boa comunicacdo entre ambos pode
melhorar o desempenho dos alunos, aumentar o envolvimento dos pais, safisfazer as necessidades
cognitivas e sociais das criancas, proporcionando oporfunidades para ensinar e aprender e apoiar a
retencdo de professores. Assim, quando hd a possibilidade de pais e professores trabalharem em conjunto,
0 sucesso dos alunos pode aumentar e os pais sentem-se mais conectados a escola A investigacdo tem
sugerido a construcdo de uma relacdo forte entre pais e professores contribui para: melhorar os resulfados
dos alunos e aumentar a motivacdo, proporcionar uma melhor saude mental, e cultivar uma melhor atitude
em relacdo d escola, d conduta em sala de aula e d moral dos pais e professores (Gisewhite, et al., 2019;
Boonk et al., 2018; Holden, 2019).
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Module IV - Prdticas e politicas eficazes no contexto escolar

4.1. Capital social escolar
O que é o capital social?

O conceito de capital social tem vdrias definicdes na literatura. Cohen e Prusak (2001) referem-se ao capital
social como "o conjunto de ligacdes ativas entre as pessoas; a confianca, a compreensdo muitua e os
valores € comportamentos partihados que ligam os membros das redes e comunidades humanas que
tornam possivel a acdo cooperativa” (p. 4). A World Bank Social Capital Initiative (1998) define o capital
social como: "coeréncia interna, social e cultural da sociedade, as normas e valores que regem as
interacdes entre as pessoas e as instituicdes em que estdo incorporadas” (p. 3). De uma forma mais geral, o
capital social pode ser concetualizado como a "cola social' gue mantém as pessoas unidas e lhes dd a
sensacdo de pertencer a um mundo cada vez mais fragmentado e incerto. Esta “cola social” permite-nos
(1) unir as pecas fragmentadas da nossa vida social; (2) fazer a ponte entre as comunidades e os contactos
fora do seu ambiente imediato e (3) apoiar no processo de ligagdo das pessoas ds estruturas formais que
podem necessitar de ajuda com oportunidades. Isso leva-nos das diferentes formas de capital social
i(Putnam, 2000):

v Ligagdo: o capital social reflete-se na criacdo de fortes lacos entre individuos que pertencem ao
mesmo grupo social e ajuda a desenvolver uma sensacdo de identidade e seguranca partilhadas.
A ligacdo do capital social pode ser estabelecida em diferentes aspetos em contexto escolar,
algumas das formas podem ser congruentes com os objetivos e valores da escola, enquanto oufras
podem trabalhar contra ele (por exemplo: o capital social de ligacdo que é produzido em
comportamentos disruptivos entre grupos de alunos);

v Ponte: o capital social facilita a construcdo de relagcdes com um conjunto mais amplo e diversificado
de pessoas do que as que estdo no ambiente imediato (por exemplo, escola, familia).
v Ligagado: o capital social permite ligacdes entre pessoas com vdarios estatutos (por exemplo: o capital

social permite ligacdes entre pais de criancas de diferentes origens que frequentam a mesma
escola). Pode ajudar os professores a conectarem-se com as criangas (e os seus pais) de origens
sociais, religiosas ou étnicas, diferentes das suas préprias origens.

Capital social nas escolas

Estas ideias sobre o capital social desenvolvidas por Putnam (2002) incluem a nocdo de que o
desenvolvimento da confianca entre individuos e o trabalho em rede incentiva a solidariedade e constréi
atitudes e relagdes positivas dentro de instituicdes e grupos sociais, que sdo benéficos para as comunidades.
As escolas sdo uma das instituicdes em que a comunidade civica, atitudes e relacdes positivas podem ser
desenvolvidas. Por isso, o capital social na educacdo é essencial e a aposta nos principios deste conceito
em contexto escolar pode ter vdrios beneficios.

Por exemplo, a literatura mostra que o capital social, o desempenho e aproveitamento escolar estdo
positivamente ligados e que as diferencas entre estudantes em termos de sucesso académico podem ser
atribuidas a diferentes niveis de capital social existente (Dika & Singh, 2002). A melhoria do capital social em
ambientes escolares refere-se ao estabelecimento de relacdes e networking entre trés partes fundamentais:
educador-familia-comunidade. As responsabilidades parentais, bem como as ligacdes sociais através de
familiares, escolas e comunidades levam a um empoderamento do capital social (Alunogen & Cetin, 2007).
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Putnam (2000) refere ainda que o desenvolvimento de criangas e jovens € profundamente influenciado
pelo capital social na escola; por outro lado, o capital social dentro das familias das criangas, grupos de
pares, escolas e comunidade interfere positivamente com o aproveitamento académico, bem como com
o comportamento dos alunos. Niveis mais elevados de capital social estéo tamlbém associados a taxas mais
baixas de abandono escolar e a taxas de conclusdo do ensino mais elevadas (Israel et al., 2001), assim
como a mais inscricdoes na universidade (Yan, 1999), maior aproveitamento em momentos de avaliacdo e
maior participacdo em organizacdes escolares e comunitdrias (Sun, 1999).

O valor coletivo das redes sociais em ambientes escolares e os beneficios que deles decorrem (Putnam,
2000):

1. Ajudam as pessoas a resolver os problemas individuais e colefivos mais faciimente;

2. Em ambientes educativos, as pessoas usam as suas redes sociais e envolvem diferentes partes
interessadas que podem ajudar a aumentar a qualidade da educacdo (por exemplo, comunidade,
estado);

3. Melhoram o envolvimento, o dominio, desenvolvimento de unanimidade, o alcance de grupos

remotos e desfavorecidos, reforcam a capacidade institucional.

De acordo com Putnam (2000), os fortes lacos que as pessoas tém com outras organizacdes promovem o
desenvolvimento de tracos de personalidade como a toler@ncia, a empatia, o respeito e impeto de
dialogar com outros membros de um grupo. Por outro lado, as pessoas com menos ligacdes podem ser
menos tolerantes e mais suscetiveis a hdbitos negativos ou pouco sauddveis. Alguns dos exemplos de
indicadores ligados ao capital social nas escolas e que podem resultar da relacdo entre alunos, pais,
professores, funciondrios escolares e outros profissionais (Catts & Ozga, 2005) séo os seguintes:

Conexdes comunitdrias e familiares com a escola;

Atitudes das comunidades e familias perante a escola;

Atividades sociais relacionadas com a escola entre funciondrios, alunos, pais e comunidade;
Redes de amizade entre funciondrios, alunos, pais e comunidades;

Participacdo na gestdo escolar por parte de funciondrios, alunos, pais e comunidades;
Relacdes com e entre professores e outros funciondrios da escola;

Relacdes dos professores com outros profissionais;

Comunicacdo e informagdo denfro das escolas e com as comunidades;

Capacidade de resposta a questdes especificas, incluindo a diversidade.

VN~ WD~

4.2. Praticas Democraticas em Salas de Aula

A EUDEC (European Democratic Education Community) define a Educacdo Democrdtica com base na
Resolucdo de 2005 da 13° Conferéncia Internacional de Educacdo Democrdtica, afimando que em
qualquer instituicdo de ensino, os estudantes tém o direito de:

o fazer as suas préprias escolhas em relacdo & aprendizagem e a todas as outras dreas do dia-a-dia
(por exemplo, determinar individualmente o que fazer, quando, onde, como e com quem), desde
que as suas decisdes ndo violem a liberdade dos outros de fazer o mesmo;

o terum papel ativo na tomada de decisdo sobre o funcionamento das suas organizacdes (neste caso
as suas escolas) e quais as regras e sangcoes necessarias.

Com efeito, a literatura na drea da educacdo apoia a educacdo democrdtica, mostrando que os
ambientes educativos que envolvem os alunos como participantes ativos na sua prépria aprendizagem
est@o relacionados com uma maior frequéncia e realizacdo dos estudantes, maior criatividade e
aprendizagem conceptual e ao aumento da motivacdo intrinseca (Caine et al., 2008; Gray & Feldman,
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2004). De acordo com a EUDEC, a educag¢do democrdtica satisfaz as necessidades do aluno, da
comunidade e da sociedade, através do desenvolvimento de individuos reflexivos que resolvem problemas
de forma colaborativa, flexivel e criativa. A literatura afirma ainda que a educacdo democrdtica pode ser
vdlida para alunos de fodas as idades e em qualguer ambiente de aprendizagem, que partiham os
seguintes elementos:

v' Alicerces firmes numa cultura de valores de igualdade e responsabilidade partilihada;

v "Respeito gera respeito”, "Confianca gera confiangca", "Compaixdo gera compaixdo”, "TolerGncia
gera toler@ncia" e assim por diante;

v" Tomada de decis@o coletiva em que todas as partes da comunidade, independentemente da
idade ou do estatuto social, tenham uma palavra a dizer sobre decisdes importantes (por exemplo:
regras escolares, curriculos, projetos, contratacdo de pessoal, questdes orcamentais);

v' Descoberta autodirigida, onde os alunos selecionam o que aprendem, quando, como e com guem
aprendem (através do jogo, bem como das aulas convencionais);

v O processo de aprendizagem tem por base a motivacdo intrinseca dos alunos e vai de encontro
Qaos seus interesses individuais.

A nocdo de sala de aula democrdtica baseia-se na premissa de que os principios da democracia ndo sdo
apenas um conceito ligado & forma de governacdo, mas também a um estilo de vida, estando associados
a processos de tomada de decisdo comuns a qualguer organizacdo. Alguns dos principais principios
subjacentes a nogdo de salas de aula democrdticas podem ser condensados da seguinte forma:

1. As salas de aula democrdticas permitem que as perspetivas dos alunos sejam ouvidas e
reconhecidas, o que capacita os alunos a defenderem os seus proprios direitos e liberdades pessoais
enguanto seres humanos (Apple & Beane, 2007).

2. A educacdo democrdtica promove a autonomia e o pensamento critico dos alunos (Veugelers,
2007).
3. Os estudantes e principais stakeholders (familia, outras instituicoes) sdo encorajados a participar em

discussdes importantes que abordam os interesses e as questdes da comunidade (Apple & Beane,
2007, ASCD, 2018).

4. Nas escolas democrdticas, a tomada de decisdo ndo € apenas para as partes que estdo numa
posicdo de lideranca, mas para todos os que estdo envolvidos na escola (Apple & Beane, 2007;
Madeira, 2005)

De facto, os principais elementos da democracia podem ser aplicdveis ao contexto de aula, criando uma
sala de aula onde os alunos se desenvolvem como individuos democrdticos ativos e participativos através
de experiéncias essenciais & aprendizagem (Wraga, 1998; ASCD, 2018:

1. Soberania do PUblico: os professores ddo oportunidade aos alunos de se envolverem nas decisdes
que os afetam (por exemplo, regras de sala de aula);

2. Liberdade: as ideias dos alunos sdo consideradas e é-lhes dada a oportunidade de levar para a sala
de aula situacdes problemdticas que exigem a tomada de decisdo;

3. Equidade: cada aluno tem o direito de participar em discussdes e decisdes em sala de aula e os
professores mostram esforco para que cada aluno o consiga apreender e implementar;

4. Individualismo: o ambiente em sala de aula estd aberto a todo o tipo de valores politicos e morais;

e é definido de forma a sustentar e a desenvolver o autocontrolo, a autodisciplina e os
comportamento positivo dos alunos. No processo de educacdo, os inferesses dos alunos sdo
tomados em consideracdo; e o pensamento critico é estimulado.
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Responsabilidade social: os professores ajudam os alunos a reconhecer a sua prépria participacdo
e como essa participacdo impacta o mundo em que vivem, utilizando atividades democrdticas
participativas dentro da sala de aula e nas comunidades. Os alunos participam no processo de
tomada de decisdo ou na resolucdo de problemas na sala de aula aumentando assim as suas
responsabilidades sociais. Os alunos aprendem a agir em ambiente de grupo e a lidar com acdes
sociais para além da escola e da sala de aula.

De que forma a educagdo democrdtica pode ser praticada pelos professores?

A educacdo democrdtica pode assumir inUmeras formas, influenciadas por professores, por pais e
jovens na comunidade ou no ambiente particular de sala de aula. O Instituto de Educacdo
Democrdtica na América (IDEA, n.d.) fornece algumas dicas para se praticar os principios da
educacdo democrdtica na escola e na sala de aula:

1.

4.3.

Envolver os Estudantes de forma criativa. Mesmo num ambiente escolar mais tradicional, é
possivel proporcionar aos alunos a oportunidade de fazerem escolhas ao longo da sua
aprendizagem, para além do curriculo convencional. Isto permite que os alunos
experienciem uma experiéncia mais significativa e envolvente.

Implementar técnicas de educagdo democrdtica no dia-a-dia. Exemplos: aprendizagem
auto-direcionada, tomada de decisdo partihada, frabalho individualizado baseado em
projetos e estdgios escolhidos pelos estudantes na comunidade.

Adotar a usar a terminologia "escola/sala de aula democratica" € outros termos ligados a
valores da educacdo democrdtica.

Promover foruns significativos para os alunos. Promover o envolvimento dos alunos em
conselhos de estudantes e comités de alunos-professores-administradores; dando-lhes a
possibilidade de fazer parte do planeamento educativo e dos processos de tomada de
decisdes na escola/sala de aula.

Encorajar os alunos para assumir a lideranca nos processos de reforma da sala de aula, das
escolas e das comunidades.

Assumir um papel de lideranga na escola no sentido de divulgar e consciencializar para a
necessidade de esforgos de reforma educacional para personalizar a aprendizagem,
abandonar as estruturas convencionais e curriculares, adotando uma postura escolar
democrdtica.

Encorajar a escola e os seus alunos a participar em programas sem fins lucrativos e pds-
escolares capacitando-os para explorar os seus interesses e criar networking com a
comunidade externa.

Participar em programas de educacdo de professores centrados na educacdo democrdtica
e progressiva.

Mentoria

A Origem da Mentoria

Na obra “Odisseia”, Ulisses (o grande herdi) confiou a guarda do seu filho, Telémaco, ao seu melhor amigo,
Mentor, antes de partir para a guerra de Tréia. Mentor ficou responsdvel por ensinar ndo sé “os ensinamentos
contidos em livros, mas também do mundo".

O Mentor era visto como um professor, conselheiro, amigo e sdbio. Os Mentorandos, também chamados de
“protégés” (os protegidos), recebiam a protecdo, ensino e aconselhamento do mentor. Numa visGo mais
ampla, a mentoria é a oportunidade de devolver algo @ comunidade, organizagdo ou sociedade,
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assegurando que hda transferéncia de conhecimento, que pode decorrer entre geracdes, entre pessoas
mais privilegiadas e menos privilegiadas e entre pessoas mais qualificadas e menos qualificadas.

Os principais orientadores principios da mentoria consistem em:

v

SN NN

Criar uma relacdo segura e estdvel com o Mentorando;
Encorajar o Mentorando;

Promover as competéncias e qualidades do Mentorando;
Ensinar o Mentorando;

Criar um ambiente de respeito e seguranca;

Dar resposta ds necessidades do Mentorando.

Durante a mentoria, o mentor combina diferentes papéis:

Defensor/advocate: Promove as necessidades do Mentorando, oferece exposicdo e visibilidade
dentro da organizacdo.

Distribuidor de recursos: Traz leituras importantes para o Mentorando, pde-no em contacto com
oportunidades e experiéncias relevantes.

Modelo: Oferece dicas e ideias para o Mentorando continuar a sua carreira € conseguir adquirir,
manter ou desenvolver-se numa nova posicdo denfro da organizacdo.

Conselheiro: Partilha o seu conhecimento profissional e organizacional, dd feedback sobre o
desempenho, faz sugestoes, orienta o Mentorando nas suas lacunas profissionais.

Formador/Tutor: Ajuda o Mentorando a aprender novas competéncias e a colocar em pratica novos
comportamentos.

Guardido: Ajuda o Mentorando a enconfrar oportunidades novas e desafiantes na organizacdo,
protegendo-o de armadilhas e situacdes adversas.

Apoiante: E empdtico e reconhece as dificuldades e sucessos do Mentorando.

Mentoria enquanto Abordagem Unica

A Mentoria é um relacionamento de um-para-um, entre um perito (Mentor) e um novato (Mentorando) e é
realizado quando este Ultimo ndo tem o seu potencial plenamente desenvolvido (Baum, 1992 ). Pode ser
também considerada como uma formacdo intencional de uma dupla, enfre uma pessoa mais experiente
e oufra menos experiente ou competente, com o objetivo acordado, de crescimento e desenvolvimento
de competéncias especificas da pessoa com menos qualificacdes (Murray, 1991). A mentoria prepara o
individuo para enfrentar diferentes constrangimentos /dificuldades pessoais, sociais e profissionais e pode
ser aplicada em diferentes contextos: social, na educacdo, justica, salde e gestdo. A relacdo de mentoria
consiste numa:

v

Atividade Voluntdria;

v" Partilha de beneficios para ambas as partes;
v' Transferéncia de experiéncia e conhecimentos.
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Abordagens Diversificadas

COACHING

Coach é um profissional qualificado que utiliza diferentes metodologias para beneficio da
organizacdo ou individuo, quer na sua drea pessoal ou profissional. Este tipo de coaching é
conhecido como “formal”: é pago e existe um contrato.

Tipos: profissional, empresarial, financeiro.

“BEFRIEND” / AMIZADE

Relacdo entre duas pessoas que tém uma ligagcdo criada, normalmente de afetividade, desenvolve-
se num ambiente informal.

Relacdo de reciprocidade nas dimensdes do apoiar, do ajudar, do cuidar.

Os papéis, entre o que ajuda e o que é ajudado, podem inverter-se.

ACONSELHAMENTO PROFISSIONAL

Afividade desempenhada por um conselheiro e consiste numa relacdo na qual uma pessoa tenta
ajudar a outra a compreender e a resolver problemas que tem que enfrentar.

Visa o fortalecimento do nulcleo da personalidade, o que implica, muitas vezes, a
reformulacdo/revisdo de valores pessoais e mudancas no estilo de vida.

Mentoria vs Coaching

Mentoria Choaching
e Foco no PORQUE e Focono COMO
e Foco na carreira e Foco no trabalho atual
e Orientado para arelacdo e Orientado para a tarefa
e Orientado para o desenvolvimento e Orientado para o desempenho
e Requer um modelo e Na&o requer um modelo
e Longa duragdo e Curta duracdo
e Sem envolvimento do superior direto e Envolvimento do superior direto
e Faz parte do trabalho

Relacoes de mentoria e modelos de mentoria

Os tipos ou modelos mais comuns de mentoria sGo 0s sequintes:

Diades - mentoria de um-para-um. As diades sdo o modelo de mentoria mais tradicional e podem
ser os mais faceis de implementar numa organizacdo. A orientacdo de um-para-um pode criar
relacoes fortes entre mentores e Mentorandos.

e-Mentoring - 0 mentor e Mentorando encontram-se via Internet, por exemplo através de e-mail,
mensagens instanté@neas, Skype, Google Hangouts, e assim por diante. Este modelo é especialmente
Util quando mentores e Mentorandos ndo estdo no mesmo local, ou onde os participantes do
programa viajam muito.

Mentoria de grupo - um mentor trabalha com vdrios Mentorandos enguanto grupo. Isto é
particularmente Util se ndo houver tantos mentores como Mentorandos. Este modelo tem o beneficio
adicional dos Mentorandos obterem informacdes uns sobre os outros. Neste modelo, no entanto, a
relacdo mentor/Mentorando ndo é tdo préxima como é com relacdes de mentoria um-para-um.
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e Mentoria miltipla - um Mentorando tem mais de um mentor, reunindo-se com cada um
separadamente. Vdarios mentores podem fornecer diferentes perspetivas e conhecimentos
especializados para o Mentorando. A mentoria multipla é essencialmente uma "rede de mentores'.

e Mentoria de pares - o mentor e o Mentorando est@do mais ou menos ao mesmo nivel e orientam-se
mutuamente. Isto é frequentemente usado, por exemplo, para a infegracdo (onde os funciondrios
hd mais tempo na organizacdo mostram aos mais novos o modelo de funcionamento).

¢ Mentoria inversa - uma pessoa junior € o mentor de uma pessoa mais sénior (por exemplo, um jovem
gue introduz a um sénior as nocdoes da internet).

¢ Mentoria em equipa - Pode ser implementada onde vdrios mentores trabalham com vdrias pessoas
gue se enconfram em equipa ou onde um individuo serve como lider/mentor e esse mentor estd
disponivel para muitos Mentorandos ao mesmo tempo e os seus membros de equipa (os
Mentorandos) também se apoiam mutuamente através da orientacdo de pares.

e Triade - envolve trés pessoas. Existemn duas formas tradicionais de estruturar uma triade:1) pode
envolver uma pessod relativamente sénior a orientar dois mentorandos que se complementam (por
exemplo, dois funciondrios que estdo aproximadamente no mesmo nivel ou fase da sua carreira), ou
2) pode ser composto por um sénior, um de nivel médio e um junior. Com este tipo de mentoria, os
mentorandos beneficiam da ajuda direta, para obtencdo dos seus objetivos; e indireta ao observar
como os outros trabalham para alcancar outros objetivos. Também é Util quando hd menos mentores
do que mentorandos.

Mentoria em escolas

A mentoria nas escolas tem vindo a desempenhar um papel cada vez mais proeminente no apoio a
preparacdo inicial, indu¢cdo e desenvolvimento profissional precoce de professores em muitas partes do
mundo, desde a década de 1980.

A mentoria no contexto escolar pode ser definida como o apoio a um principiante ou um praticante menos
experiente (mentorando) por um praticante mais experiente (mentor), concebido principalmente para
ajudar no desenvolvimento da experiéncia do mentorando e facilitar a sua integracdo na cultura da
profissdo (neste caso, o ensino) e no contexto local especifico (neste caso, na escola)(Hobson, Ashby,
Malderez & Tomlinson, 2009). A TALIS define ainda a mentoria no contexto escolar como “uma estrutura de
apoio nas escolas onde os professores mais experientes apoiam professores menos experientes”. "As
evidéncias mostram que os professores que recelbem mais horas de mentoria tém ganhos de realizacdo de
alunos mais elevados do que aqueles que tiveram menos horas de mentoria (Rockoff, 2008). Nos resultados
do TALIS (2013) recomenda-se apoiar a participacdo dos professores em programas de mentoria em fodos
os niveis das suas carreiras. A mentoria proporciona aos professores uma forma de construir relacées com os
colegas e colaborar para melhorar a sua prética de ensino. O mesmo relatério recomenda que os decisores
politicos apoiem as escolas no desenvolvimento de programas de mentoria.

Neste processo, o mentor procura contribuir para a melhoria das competéncias do professor mais novo ou
mais recente nagquela escola. O papel do professor - mentor é ajudar o professor mais novo a atravessar
com sucesso o0 primeiro ano da sua experiéncia de trabalho como professor, através de um tempo
dedicado para monitorizar, dar feedback, transferir boas praticas e conversas, adquirir experiéncia
profissional, mas também construir visdes e valores importantes para desempenhar o seu papel de professor
(Ristovska et al., 2016). Todo o processo implica uma parceria entre mentor e mentorando.

Ao longo da sua cooperacdo, o mentor e o mentorando devem ser guiados pelos seguintes principios:

v confidencialidade
v disponibilidade
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abertura
otimismo
eficiéncia
respeito

LSRN

Mentoria de pares nas escolas

A mentoria de pares refere-se a um processo assente numa relacdo entre duas partes que partiham um
conjunto de caracteristicas, em que os pares desempenham o papel de mentor de forma mutua. Os
mentores pares sdo geralmente iguais em termos de idade, experiéncia, poder e estatuto hierdrquico, e as
interacdes baseiam-se em relacdes benéficas reciprocas e muituas e parcerias de aprendizagem em vez
da fransmissdo tradicional de conhecimentos e experiéncia entre especialistas e principiantes. Os pares
como fonte de apoio psicossocial tém sido cada vez mais reconhecidos na literatura:

v Os professores que foram designados para frabalhar com outros pares, relataram que forneceram
uns aos outros apoio emocional, partihando os seus "altos" e "baixos", porque tinham um igual com
qguem podiam discutir vdrias questdes e preocupacdes. Este apoio ajuda os professores a ganhar
mais confian¢ca no ensino (Goodnough, Osmond, Dibbon, Glassman & Stevens, 2009)

v O apoio psicossocial ajuda a reduzir o burnout e sentimentos de infimidacdo dos professores e
acalma os medos. Estes factos sdo ratificados por vdrios estudos que se debrucam sobre o uso de
pares na formag¢do de professores (Heidorn, Jenkins, Harvey, & Mosier, 2011; Kurtts & Levin, 2000)

v Ao frabalhar com os pares, os professores experienciam o desenvolvimento qualitativo nas suas
identidades pedagdgicas (Dang, 2013)
4 Falar aberta e francamente com os pares é reconhecido como um fator de reducdo de stress

porque 0os mentores pares sentem-se apoiados e partiham a responsabilidade e carga de trabalho
uns com os outros (Walsh & Elmslie, 2005).

Importéncia e eficdcia da mentoria:

Alguns estudos tém demonstrado que a mentoria é uma forma importante e eficaz de apoiar o
desenvolvimento profissional de professores em inicio de carreira (Carter & Francis, 2001).

Alguns beneficios da mentoria incluem (Marable & Raimondi, 2007):

3.6. reducdo dos sentimentos de isolamento
3.7. aumento da confianca e autoestima
3.8. crescimento profissional

3.9. melhoria da autorreflexdo
3.10. melhoria da resolucdo de problemas
3.11.  constitui-se como um apoio psicoldgico

3.12. aumenta a confianca dos professores mais novos

3.13.  permite colocar experiéncias dificeis em perspetiva

3.14. aumento da autoconfianca e da satisfacdo no emprego (Bullough, 2005; Johnson, Berg, &
Donaldson, 2005; Lindgren, 2005;).

A investigacdo também aponta para o impacto da mentoria nas capacidades de desenvolvimento de
professores em inicio de carreira, nomeadamente no que respeita ds suas competéncias de gestdo de
comportamento e sala de aula e capacidade de gerir o tempo e a carga de trabalho (Hobson, Tracey, &
Kerr, 2007). De uma forma geral, os mentores tém tido um papel importante na socializacdo dos professores
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mais novos, ajudando-os a adaptarem-se ds normas, padrdes e expectativas associadas a escolas
especificas (Bullough & Draper, 2004).

Vdrios estudos mostram que os mentores relataram ter aprendido novos e melhorados estilos e estratégias
de ensino, melhorando os seus conhecimentos e uso das TIC, melhorando as suas capacidades de
comunicacdo, tornando-se mais autorreflexivos, e com mais consciéncia sobre as necessidades de
desenvolvimento profissional dos professores mais novos (Lopez-Real & Kwan, 2005; Moor et al., 2005).

Alguns estudos referem que os mentorandos se sentem mais franquilizados quando as suas ideias sdo
'validadas' por mentores (Simpson et al., 2007). Relatam um aumento da confianca no seu préprio ensino e
uma melhoria nas relacdes com alunos e colegas, fornam-se “mais exigente com os colegas" e "mais
tolerante com os alunos” (Davies et al., 1999). A investigacdo também demonstrou que muitos professores
sentem satisfacdo e orgulho ao desempenhar o papel de mentor, especialmente quando observam que
os seus mentorandos sdo bem-sucedidos e progridem gracas as suas influéncias. (Hagger & Mclintyre, 2006).
O envolvimento na mentoria pode ainda contribuir para um melhor planeamento profissional e para aa
progressdo na carreira, uma vez que possibilita, por exemplo, a identificacdo de pontos fortes e prioridades.
O mentor apoia o desenvolvimento profissional de outros colegas enquanto utiliza também esta experiéncia
de mentoria para enriquecer as suas qualificagdes profissionais (Moor et al., 2005). Moor et al. (2005) sugerem
uma série de beneficios adicionais para as escolas que se envolvem em programas de mentoria. Por
exemplo, verificou-se que, através das relacdes de mentoria e das atividades de desenvolvimento
profissional dentro da escola, os funciondrios passaram a conhecer-se melhor, o que levou a uma maior
colaboracdo.

Beneficios mUtuos da mentoria

Existem muitos potenciais beneficios de mentoria em ambientes escolares, tanto para mentores, como para
a escola, para o sistema educativo e para a prépria profissdo:(Estado de Victoria - Departamento de
Educacdo e Formagdo, 2016):

oportunidades para oferecer conhecimento prdtico (pedagdgico e experiéncia);

1.

2. aumento do crescimento profissional, autorreflexdo e capacidade de resolucdo de problemas;

3. aumento da confianca, autoestima, moral e sentido de identidade;

4, oportunidades para aprender novas competéncias, estratégias de ensino e técnicas de
comunicacdo, incluindo como revestir de evidéncias as conversas entre colegas;

5. maior sentido de inclusdo ou sentimentos reduzidos de isolamento;

6. oportunidades para uma estreita colaboracdo e desafios partilhados;

7. sentido de realizacdo por trabalhar com sucesso através de desafios;

8. oportunidades para discutir o ensino e a aprendizagem, alunos, estratégias e sucessos;

9. oportunidades para recolher dados e analisar provas da aprendizagem dos alunos, levando a

insights profissionais;
10. desenvolvimento de um sentido de pertenca, como alguém que contribui para a escola e para a
sua comunidade.

As relacdes de mentoria evoluem através de vdrias fases ao longo do tempo. Estas fases incluem (Roberts,
2000):

4 uma fase de iniciacdo, que reflete o inicio da relacdo, e durante a qual o mentor dirige o
mentorando;
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v uma fase de culfivo, em que as funcdes da mentoria sdo estabelecidas e maximizadas, e onde o
mentor orienta o mentorando, para que possam comecar a colaborar;

v uma fase de separacdo, em que as alteracdes organizacionais e/ou psicoldgicas no seio de uma ou
ambas as partes da mentoria diminuem a frutuosidade da relacdo;

v uma fase de redefini¢do, onde a relacdo deixa de existir ou evolui para uma nova forma, como a
amizade.

Papel e responsabilidades do professor enquanto Mentor

continuar a ensinar enquanto € mentor;

compreender as necessidades tipicas e desafios do professor iniciante;

desenvolver e usar uma variedade de estratégias para ajudar outros professores;

preparar-se para uma consulta eficaz e individual a cada professor;

concentrar os seus esforcos em dreas conhecidas por serem mais dificeis para os outros professores;
tornar a sabedoria acumulada de outros professores mais experientes acessivel a professores
iniciantes;

7. desenvolver estratégias para oferecer aceitacdo e apoio para o professor em inicio de carreira
dentro do contexto escolar.

oSOk LN -

Por que é que a mentoria entre pares por professores é importante (Bowman, 2014):

1. Consisténcia - As escolas beneficiam da consisténcia, e a mentoria pode proporcionar aos Novos
professores um nivel de consisténcia que, de outra forma, poderia ser negligenciado. Com a
mentoria, os professores principiantes tém acesso direto aos professores mentores que podem
partilhar os seus conhecimentos, reduzindo assim o tempo de aquisicdo da informacdo necessdria.
A mentoria promove a aprendizagem rdpida (Stanulis & Floden, 2009) e constréi um nivel de
consisténcia Util em todos os aspetos das prdticas escolares do dia-a-dia: aprendizagem dos alunos,
comportamentos esperados e a positividade geral do clima da escola.

2. Clima escolar - Baseia-se em experiéncias, objetivos, praticas pedagdgicas, relacionamentos e
hierarquias organizacionais denfro das escolas (Cohen, McCabe, Michelli, & Nicholas, 2009). Os
professores enquanto mentores ddo a conhecer aos professores mais novos o clima escolar em que
estdo inseridos.

3. Ensino em equipa — a mentoria promove ligacdes entre pares. Tradicionalmente, o co-ensino € o
trabalho colaborativo ndo eram considerados uma necessidade, razéo pela qual ainda hd
profissionais que estdo habituados - e mais confortdveis - a abordarem questdes por si s6 e a
frabalharem isoladamente (Grillo, Moorehead, & Bedesem, 2011). As oporfunidades para os
professores colaborarem e ensinarem em equipa sdo benéficas para os alunos porque
proporcionam uma instrucdo e consisténcia mais equilibradas entre os educadores. O ensino em
equipa é uma forma de colaboracdo que potencia o conhecimento dos professores sobre
estratégias pedagdgicas, promovendo competéncias e confianca na sua profissdo. O ensino em
equipa proporciona aos novos professores e aos seus mentores a possibilidade de observarem novos
métodos de ensino, aprenderem novas competéncias, refletirem sobre as praticas pedagdgicas e
motivarem-se mutuamente (Grillo et al., 2011).

4. Lideranca - os professores que tém oportunidades para orientar outros professores emergem
enqguanto lideres dentro das suas profissdes, desenvolvendo assim organizacdes de aprendizagem e
melhorando a sua prépria credibilidade junto dos colegas (HM Inspecdo da Educacdo, 2008).
Através da mentoria, adquirem niveis mais elevados de propriedade e responsabilidade na
programacdo que ocorre dentfro das escolas.

5. Retencdo de Professores - A retencdo de professores € uma questdo permanente na educacdo,

particularmente para os novos professores. As baixas taxas de retencdo significam que as escolas tém de
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comecar de novo em vez de se puderem debrucar mais afincadamente sobre as questdes educativas que
se levantam (Ronfeldt, Loeb, & Wyckoff, 2013). As baixas taxas de retencdo de professores podem ter efeitos
negativos sobre o clima escolar, perturbando a coesdo do pessoal e a comunidade, o que também pode
resultar na perturbacdo da realizagcdo dos alunos. A mentoria presta assisténcia educativa e promove a
socializacdo entre os professores e o resto do pessoal. Ter um mentor promove a eficdcia, alivia parte do
stress de estar num novo cargo e incentiva os professores a permanecerem na sua carreira.

4.4. Praticas restaurativas em sala de aula

Contextualiz¢do

A filosofia da Justica Restaurativa tem raizes nos Sistemas de Justica Criminal e no pressuposto bdsico de que
o crime ou a infragcdo causa danos e que a verdadeira justica envolve reparar esse dano e restaurar as
relacdes que foram afetadas por este. Estas prdticas foram estabelecidas partindo da ideia de que o bem-
estar de uma comunidade e dos seus membros é salvaguardado através da comunicacdo, ligacdo
emocional, compreensdo e relacoes significativas (Chicago Public Schools Office of Social & Emoftional
Learning, 2017).

A justica restaurativa caracteriza-se por "promover valores e principios que utilizam abordagens inclusivas e
colaborativas para estar em comunidade. Estas abordagens validam a experiéncia e as necessidades de
fodos denfro da comunidade, particularmente aqueles que foram marginalizados, oprimidos ou
prejudicados. Estas abordagens permitem-nos agir e responder de forma a recuperar em vez de alienar ou
coagir' (Amstutz & Mullet, 2005, p. 15). No campo educativo, as prdticas restaurativas podem ser definidas
como "facilitacdo das comunidades de aprendizagem que alimentam a capacidade das pessoas de se
envolverem entre si e do seu ambiente de uma forma que apoie e respeite a dignidade e o valor inerentes
de todos" (Evans & Vaandering, 2016, p. 8).

As salas de aula podem ser consideradas como microcossistemas da sociedade onde criangas e jovens
aprendem as competéncias sociais e emocionais necessdrias. A CASEL (2017) afirma que a aprendizagem
social e emocional na sala de aula envolve o desenvolvimento da autoconsciéncia, da consciéncia social,
da tomada de decisdes responsdveis, da autogestdo e das competéncias de relacionamento e que o
desenvolvimento dessas competéncias é possivel quando as pessoas tém oportunidades de reconhecer e
compreender o impacto do seu comportamento nos oufros, tém empatia com os outros, envolvem
processos de tomada de decisdo e resolucdo de problemas, regulam as suas proprias emocdes e
comportamentos, sendo assim capazes de resolver construtivamente os conflitos. A abordagem tradicional
da disciplina em contexto escolar centra-se na violacdo das regras e punicdo do agressor, sem possibilidade
de fazer as pazes entre o agressor e a vitima. Por outro lado, uma abordagem restaurativa centra-se na
quebra da relacdo e no reconhecimento do impacto em todas as partes com oportunidade de expressdo
de remorso e de reparacdo de danos. Abordagens restaurativas presumem que todas as pessoas cometem
erros, mas que é essencial assumir a responsabilidade pelas suas proprias acdes e aprender com 0s seus
préprios erros na construcdo de relacdes positivas (Smith, Fisher, & Frey, 2015).

O que sdo Prdticas Restaurativas?

De acordo com o International Institute for Restorative Practices!, as prdaticas restaurativas séo processos que
constroem proativamente relacdes sauddveis e um sentido de comunidade para prevenir e lidar com
conflitos e infracdes. As Prdticas Restaurativas promovem o desenvolvimento de relacdes e comunidade,
bem como areparacdo da comunidade quando os danos sdo causados. Quando infegradas com sucesso
em toda a cultura e clima escolar, as Préaticas Restaurativas criam espacos de aprendizagem seguros e

1 https://www.iirp.edu/restorative-practices/what-is-restorative-practices
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produtivos onde os alunos desenvolvem competéncias sociais e emocionais e fortes relacdes com pares e
adultos.

As Prdticas Restaurativas fornecem uma forma de pensar sobre o conflito ou os danos, respondendo a
guestoes e problemas, envolvendo todos os participantes a (Chicago Public Schools Office of Social &
Emotional Learning, 2017):

. discutir os seus sentimentos e opinides;

. identificar o que aconteceu;

. descrever como o acontecimento afetou todos;

. encontrar solucdes para tornar as coisas melhores.

Mentalidade restaurativa

Uma mentalidade restaurativa diz respeito d forma como uma pessoa entende a comunidade e o papel
que nela desempenha. De acordo com os valores e conceitos subjacentes a uma mentalidade restaurativa:

Os relacionamentos e a confianca estdo no centro da comunidade;

Todos os membros da comunidade sdo responsdveis uns pelos outros;

Mltiplas perspetivas sdo bem-vindas e todas as vozes sdo igualmente importantes;

A reparacdo é um processo essencial para restaurar a comunidade;

Os individuos que provocam os danos devem ser responsabilizados e assumir um papel ativo na
reparacdo de danos;

6. O conflito é resolvido através de um didlogo honesto e de uma resolucdo colaborativa de problemas
que aborda a causa-raiz e as necessidades dos envolvidos.

AR S e

Prdticas restaurativas nas escolas

Desde finais da década de 1990, os principios da Justica Restaurativa tém sido adaptados para serem
utilizados nas escolas em resposta d ineficdcia da disciplina punitiva tradicional e para lidar eficazmente
com comportamentos disruptivos. As prdticas restaurativas sdo cada vez mais aplicadas em escolas para
abordar comportamentos, violacdes de regras e melhorar o clima e a cultura escolar. As prdticas
restaurativas podem melhorar as relacdes entre alunos, entre alunos e educadores, e até entre educadores,
cujo comportamento serve frequentemente de modelo para os alunos. Permitem que cada membro da
comunidade escolar desenvolva e implemente os valores fundamentais de uma escola. As prdticas
restaurativas permitem que individuos que possam ter cometido danos assumam plena responsabilidade
pelo seu comportamento, abordando as pessoas afetadas pelo comportamento (Schiff, 2013).

Os especialistas tém sublinhado o facto de que as intervengdes disciplinares tradicionais implementadas na
escola, como as abordagens disciplinares de tolerdncia zero, que excluem os alunos das suas escolas
através de suspensdes e expulsdes ndo sdo eficazes. A investigacdo mostra que retirar os jovens do seu
ambiente de aprendizagem por longos periodos de tempo ndo é uma forma eficaz de gerir o
comportamento dos alunos. A American Psychological Association(APA), por exemplo, concluiu que as
politicas de tolerdncia zero ndo tornam as escolas mais seguras uma vez que as escolas com taxas mais
elevadas de suspensdo e expulsdo tém classificacdes menos satisfatérias do clima escolar, estruturas de
governacdo escolar menos satisfatdrias, e gastam uma quantidade desproporcional de tempo em questoes
disciplinares (APA, 2008). Além disso, a toler@ncia zero prejudica a relacdo entre professores e alunos e ndo
ajuda os alunos a resolver os seus problemas. Os efeitos destas politicas incluem (Cohen, McCabe, Michelli
& Pickeral, 2009; APA, 2008).
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1. Dificuldades Académicas - Os alunos submetidos a medidas disciplinares severas que os excluem da
escola tendem a ficar para trds em termos académicos e tém menos tempo para aprender.

2. Absentismo - Os alunos que enfrentam uma disciplina severa muitas vezes sentem-se alienados das
suas escolas, o que conduz a niveis mais elevados de absentismo.
3. Problemas comportamentais - Os alunos punidos com medidas de toleréncia zero muitas vezes ficam

atrds comparativamente aos seus pares devido ao tempo de aprendizagem perdido e muitas vezes
ficam frustrados ou envergonhados e continuam a perturbar as aulas.

4, Questdes de Saude Mental - As consequéncias disciplinares injustas sdo frequentemente
traumatizantes para os jovens, levando a humilhacdo publica, d diminuicdo da autoestima e &
desconfianca relativamente aos funciondrios da escola.

5. Falta de motivacdo — As politicas punitivas desencadeiam um ciclo de desvinculacdo das escolas,
onde os alunos se fornam menos confiantes e mais ressentidos com os seus professores, perdendo a
ligacdo, que é uma componente critica do sucesso académico.

6. Abuso de substéincias - A medida que os jovens se tornam mais alienados, tornam-se também mais
propensos a praticar comportamentos de risco, violéncia e abuso de dlcool e outras substéncias.
7. Abandono - A disciplina de tolerdncia zero envia uma mensagem clara aos alunos de que ndo sAo

valorizados, e as questdes anteriormente mencionadas podem levar ao abandono escolar.

Evidéncia do impacto positivo das praticas restaurativas

O uso de Abordagens Restaurativas (RA) na educacdo é uma prdtica em expansdo, comegcando com uma
mudanca da utilizacdo da Justica Restaurativa no Sistema de Justica Criminal, expandindo-se para as
escolas no inicio de 1990 (Morrison, 2011). Estas prdticas envolvem a resolucdo de conflitos utilizando
métodos através dos quais o agressor, a vitima e outras partes interessadas participam no processo de
resolucdo do conflito, destacando os valores da reparacdo (psicoldgica e/ou material) e as relacdes com
a comunidade (Morrison, 2002; Nacdes Unidas, 2000; Pranis, 2011). A expansdo das Prdticas Restaurativas
na escola tem sido amplamente reconhecida como uma medida benéfica para lidar com
comportfamentos disruptivos, uma vez que esta abordagem tem sido associada ao desenvolvimento de
comportamentos positivos, reducdo de condutas negativas e prevencdo de futuros conflitos na escola
(Gonzalez, 2012; Gonzdlez, Sattler & Buth, 2018). De forma mais concreta, as evidéncias mostram que nas
escolas onde estes tipos de politicas sdo implementadas, é possivel verificar um aumento da assiduidade,
melhores notas, menos vitimizacdo e incidentes globais de conflito (Armour, 2014; Kokotsaki, 2013; Morrison,
2002). Além disso, a implementacdo destas prdaticas mostra um impacto positivo no envolvimento dos
estudantes, na salde mental e no bem-estar (Croxford, 2010). Outros estudos apontam para o potencial
das prdticas restaurativas na criacdo de melhores relacdes entre professores e alunos, melhorando as
escolas e reduzindo as desigualdades raciais nas referéncias disciplinares (Gregory, Clawson, Davis &
Gerewitz, 2016).

Abordagem tradicional e punitiva vs abordagem restaurativa:

Abordagem tradicional e Abordagem restaurativa

punitiva
O mau comportamento é Quebrar as regras da escola, Danos causados auma pessoa/grupo
visto como: desobedecer a autoridade por outra/outro
O processo foca-se em: Figura da autoridade Todos trabalham para resolver os

estabelece que regras sdo problemas, construir relacionamentos
quebradas, e de quem é a culpa
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e alcancar um resulfado mutuamente

desejado
A responsabilidade Receber castigo Compreender o impacto das agoes,
manifesta-se através de: assumir a responsabilidade pelas

escolhas, sugerir formas de reparar
danos e restaurar a comunidade

O objetivo da resposta é: Dor ou descontentamento para Restituicdo significativa para conciliar
prevenir futuras situagcdes de e reconhecer a responsabilidade
conflito pelas escolhas

Efeitos da resposta: A curto prazo: 0s A longo prazo: os alunos aprendem

comportamentos muitas vezes competéncias sociais e emocionais
param no momento, mas voltam | criticas que servem para entender e
depois do castigo acabar reparar o dano

Um dos principais papéis dos educadores é criar uma comunidade escolar de apoio onde os alunos possam
prosperar e aprender competéncias (académicas, sociais e emocionais) para obterem sucesso na sua
carreira e na sua vida. As Prdticas Restaurativas oferecem uma forma de as escolas consolidarem a
comunidade, construirem relacdes positivas entre alunos e entre alunos e funciondrios, € melhorarem o
ambiente de aprendizagem.

Alguns dos beneficios das Préticas Restaurativas podem ser resumidos como (Chicago Public Schools Office
of Social & Emotional Learning, 2017):

1. Melhoram os climas escolares e de sala de aula focando-se na comunidade, relacionamentos e
responsabilidade;

2. Promovem o desenvolvimento de competéncias sociais € emocionais ensinando a autoconsciéncia
aos alunos, a empatia, as capacidades de comunicacdo, a tomada de decisdes responsdvel, a
construcdo de relacdes e a resolucdo de conflitos;

3. Aumentam a seguranca e a ordem nas escolas, diminuindo os conflitos, resolvendo situacdes voldateis
e promovendo um sentido de responsabilidade coletiva;

4, Diminuem as questdes disciplinares e perturbacdes, e servem como uma alternativa a prdaticas de
exclusdo prejudiciais, como suspensdo e expulsdo;

5. Promovem o envolvimento dos alunos na aprendizagem e na gestdo da sala de aula.

Exemplos de Praticas Restaurativas

Na sala de aula, as Prdticas Restaurativas podem ser implementadas através de rituais e prdaticas didrias, ou
simplesmente através das interacdes entre professores e alunos. As prdticas em sala de aula podem incluir
Circulos de Conversa ou outras atividades de construcdo comunitdria que permitem cultivar a
autoconsciéncia dos alunos através de declaracdes "Eu”, resolver conflitos através de questdes e conversas
restauradoras e proporcionar oportunidades de reflexdo. As Prdticas Restaurativas podem ser ensinadas,
aprendidas e usadas por todos os funciondrios, alunos e membros da comunidade. Estas praticas envolvem
os participantes no desenvolvimento de competéncias e mentalidades focadas nos relacionamentos, nas
comunidades escolares, € no que acontece quando os membros da comunidade se prejudicam
mutuamente.

Exemplos de praticas restauradoras:

» Circulos de conversa
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Um Circulo de Conversa € uma Prdatica Restaurativa que ajuda a construir relacées de confianca entre todos
0os membros da sala de aula e cria a oportunidade para cada aluno se sentir aceite e significativo dentro
do grupo. Um Circulo de Conversa pode durar 10 minutos ou até uma aula completa, dependendo do
objetivo.

v" Antes do primeiro Circulo de Conversa, importa explicar aos alunos que o objetivo é o conhecimento
e a partilha de experiéncias e ideias. Quando participamos num Circulo de Conversa, estamos a
aproveitar o tfempo para prestar atencdo ao que se passa Nna nossa cabeca e nas cabegas dos
colegas, e isso ajuda-nos a conhecermo-nos, a concentrarmo-nos e a aprender melhor.

v' Se ndo for possivel reorganizar cadeiras ou mesas na sala de aula, deve-se ficar em circulo ou em
forma oval em torno das mesas; ou entdo os alunos devem virar as suas cadeiras para o centro da
sala. Um circulo define um tom diferente e encoraja a participacdo e ainteracéo. Eimportante que
os alunos se sintam confortdveis e que todos participem sentados no circulo. A participacdo verbal
é sempre opcional.

v' Deve-se utilizar um objeto que possa ser pacificamente mantido e passado ao redor do circulo como
uma "peca de conversa'. A peca de conversa circula pelo circulo para garantir a igualdade de voz.
Isso garantird que apenas uma pessoa fala de cada vez e que todo o foco estd nessa pessoq, e
pode ainda ser usada para passar se os alunos ndo quiserem falar.

v' Enquanto facilitador, o professor também estard sentado no Circulo ao mesmo nivel dos alunos. Ndo
estd 1& para dar uma licdo ou moral, mas como participante igual. O facilitador acolhe o que é dito
sem tentar influenciar ou dar conselhos.

v' Criar uma ceriménia ou um padrdo a seguir cada vez que o Circulo € convocado. Isto separa o
Circulo do resto do periodo de aulas. Pode incluir uma breve atividade introdutéria, ler uma citacdo
ou poema, tocar musica.

v O uso de uma cerimédnia familiar dd o tom e ajuda os alunos a saber o que esperar € normaliza uma
prdtica que no inicio pode parecer invulgar.

v'Incluir no ritual de abertura um lembrete de normas e valores (em relacdo a falar, ouvir e demonstrar
respeito e carinho; reforcar estas normas com feedback positivo), tépicos ou questdes a que os
participantes sdo convidados a responder, e definir um ritual de encerramento.

v Usar tépicos ou questoes que abordam desafios sociais e académicos. Dar tempo para pensar antes
de passar a peca de conversa.

> CIRCULOS DE PAZ

Um Circulo da Paz € um encontro estruturado e planeado entre uma pessoa que causou danos, d pessod
que foi prejudicada, e a familia e amigos de ambas as partes, em que discutem as consequéncias do
comportamento e decidem como reparar os danos. A participacdo num Circulo de Paz é sempre
voluntdria.

Esta prdtica € um método facil de resolucdo de problemas que ajuda os alunos a resolver os seus proprios
problemas, proporcionando as partes que foram prejudicados a oportunidade de confrontar a pessoa que
causou danos, expressar o0s seus senfimentos, fazer perguntas e ter uma palavra a dizer sobre o que
acontece a seguir.

v" aluno que causou danos - é responsabilizado ao mesmo tempo que Ihe é dd a oportunidade de ser
reinfegrado na escola/sala de aula; proporciona a oportunidade de entender como o seu
comportamento afetou os outros; oportunidade de comecgar a reparar os danos que Causou Ao
pedir desculpa, fazer as pazes e concordar com a restituicdo ou o trabalho de servico pessoal ou
comunitdrio.
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> CONFERENCIA DE PARES

Uma Conferéncia de Pares, também conhecida como mediagdo de pares, conselho de pares, ou jUri de
pares, &€ um processo voluntdrio liderado por estudantes em que um pequeno grupo de estudantes
formados procuram exercer uma influéncia positiva entre pares, capacitando os alunos referenciados para
gue percebam o impacto das suas acoes e encontrem formas de reparar os danos que causaram. Estes
alunos sdo treinados para serem neutros e encorajadores e para ajudar os colegas a encontrarem a sua
propria solugcdo em vez de lhes dizer o que fazer; e para que consigam definir um acordo para reparar os

danos.

1. Os alunos sdo encaminhados para uma Conferéncia de Pares depois de se envolverem num conflito

com outros ou violarem as normas escolares;

2. Se o objetivo da Conferéncia dos Pares é mediar uma relacdo entre individuos que estiveram em
conflito, a pessoa lesada estd presente. Em caso de bullying, a pessoa lesada geralmente ndo estd
presente, exceto quando ela prépria manifesta vontade em estar;

3. Um profissional adulto que também tem formacdo em modelos de Praticas Restaurativas e promove
o programa denfro da escola, recruta os alunos para a Conferéncia de Pares; observa a sessdo da
Conferéncia de Pares e estd disponivel para apoiar, se necessdrio;

4. Os acordos feitos nas Conferéncias de Pares séo monitorizados.

Linguagem restaurativa e comunicagdo

Ao implementar prdticas restaurativas, € importante implementar uma linguagem restaurativa que incentive

interacoes positivas enfre as partes envolvidas.

xemplos de linguagem ndo restaurativa e linguagem restaurativa:

Bloqueios & comunicagdo vs Linguagem restaurativa

©

Julgamento:

O que fizeste?

Porque é que farias isso2

Nunca ouves, pois ndo?

Sabes o que acontece agora, ndo sabes?

Questoes restaurativas:

O que aconteceu?

O que estavas a pensar e a sentir na altura?

Quem achas que foi afetado pelas tfuas acdes?

O que achas que podes fazer para tornar as coisas
certas/melhores?

Diagnéstico:
O teu problema é que és desrespeitoso.

Declaragoes "EU™:

Quando te ouvi falar com o Jodo da forma que
falaste, senti-me frustrado porque valorizo o respeito
que construimos na sala de aula.

Exigéncia
Tu ndo me fales assim!

Escuta empdtica:

Estdas a dizer que ainda estds muito chateado com
0 que aconteceu. Embora também esteja
chateada, quero ouvir o teu lado.

Mindset “Merecer”:
Ele merece ser castigado.
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v' As Perguntas Restaurativas ajudam a pessoa que infligiu o dano a aprender com o incidente e a
resolver problemas. Sdo formas ndo-criticas de encorajar alguém a considerar os sentimentos dos
outros, o impacto das suas acoes e o que pode ser feito para corrigir o que aconteceu.

v As declaracdes "EU" ou declaracodes afetivas ajudam a permanecer sem julgamentos, ddo aos
participantes um feedback positivo através da escuta empdtica e encorajam os participantes a
falar usando questdes restaurativas. Estas declaracdes ajudam a expressar senfimentos e a
comunicar como as acoes de uma pessoa tém um efeito na comunidade maior.

v A Escuta Empdtica acontece quando uma pessoa realmente considera pensamentos, sentimentos
e necessidades de outra pessoa e faz um esforco sincero para entender o seu ponto de vista. Assim,
assegura-se que a pessod sente que é compreendida e que a sua percecdo é valorizada de uma
forma livre de julgamentos. H& muitas formas de comunicar ao orador que ndo estamos a ouvir

empaticamente.

Escuta empdtica: O que evitar?

Enquanto ouvimos...

Enquanto respondemos...

- "Multitasking" enquanto tenta ouvir

- Pensar no que vamos dizer a seguir
enguanto alguém fala

- Pensar que o que orador estd a dizer se
relaciona com qas nossas experiéncias
quando o orador estd a falar sobre a sua
prépria experiéncia

- Julgar o orador ou o que o orador estd a
dizer

Transmitir ao orador se concordamos ou
ndo com ele

Fazer demasiadas perguntas quando o
orador n&o estd pronto para partilhar

Dar conselhos

Fornecer interpretacdes dos motivos ou
comportamentos do orador

Relacionar a experiéncia do orador com a
nossa propria experiéncia

Prdticas restaurativas e ASE

Tal como afiimado no mdédulo anterior desta formacdo, as competéncias sociais € emocionais sdo
competéncias criticas de que os alunos necessitam para ter sucesso na escola, na carreira e na vida, e sdo
fundamentais para lidar com comportamentos disruptivos.

Tendo em conta os principais principios das Prdticas Restaurativas, faciimente se compreende o seu
potencial no desenvolvimento das cinco competéncias propostas pelo esquema de competéncias da

aprendizagem social e emocional da CASEL (2017).

Por outro lado, o desenvolvimento de competéncias sociais e emocionais potencia a capacidade dos
alunos para participarem ativamente nas Prdticas Restaurativas:
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SOCIAL
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SOCIAL EMO |'~Nr:L

AWARENESS LEARNING

RELATIONSHIP
SKILLS

Prdticas restaurativas como o uso de declaracdes "EU"
permitem que os alunos aprendam a apropriar-se dos seus
préprios sentimentos e acdes, promovendo a auto-gestdo
e a auto-consciéncia.

As Praticas Restaurativas focadas na reflexdo e "fazer as
coisas certas" ajudam os alunos a compreender o impacto
e as consequéncias das suas acdes, promovendo a
tomada de decisdo responsavel.

O foco das Prdticas Restaurativas é fortalecer as relacdes e
as comunidades. O uso de uma mentalidade restauradora
envolve o desenvolvimento de competéncias de
consciéncia social e de relacionamento, tais como escuta

empdtica, promovendo a consciéncia social e
competéncias de relacionamento.

4.5. Prdticas europeias eficazes no contexto escolar

> "Aconselhamento operacional para colocar por escrito o plano de prevencdo e gestdo das crises
comportamentais na escola. MIUR-USRER, UfficioVIll-Diritto allo studio, Europa e Scuolg, Tecnologie
per la didattica"

O modelo colocou no centro da acdo professores peritos, de forma individual ou em equipa, e a partir dai
estabeleceu a prioridade da formacdo continua para os professores. Este modelo oferece materiais (por
exemplo folhas de dados para analisar a conduta comportamental) e recomendacdes (por exemplo,
protocolos de comportamento) claras e concretamente utilizdveis pelos professores e por todos os
profissionais da escola. Para apoiar os mesmos, existem alguns factos cientificos: na verdade, a experiéncia
e a investigacdo dos Ultimos anos demonstram que muitas vezes as situacdes comportamentais
disfuncionais e disruptivas na escola sdo mutdveis, especialmente na inféncia, e que é possivel reduzir a
intensidade e a frequéncia das crises e que, por vezes, é possivel elimind-las. E possivel intervir de forma
educativa na situacdo de crises comportamentais, fanto em termos de prevencdo (para as evitar, ou, pelo
menos, para as reduzir e para as tornar menos fortes), bem como em termos de contencado.

> Projeto SER — Seguranca, Envolvimento e Responsabilidade

Os resultados da avaliagdo do projeto mostram que o modelo de promocdo de comporfamentos positivos
reduziu efetivamente as ocorréncias disciplinares, sendo esta melhoria particularmente visivel no contexto
da sala de aula, concluindo que é necessdrio encontrar respostas diferentes e adequadas. Os
investigadores que fizeram esta avaliacdo acreditam que estes resultados sao uma consequéncia de acdes
gue estdo focadas na gestdo de salas de aula. Consideram ainda que se frata de uma "acdo preventiva,
eficaz e menos dispendiosa, o que significa que é generalizdvel para o contexto portugués" e que "é
necessdrio alargar os estudos sobre a aplicacdo deste modelo noutros paises e com outros participantes”.
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> Utilizar o Jogo de Bom Comportamento numa sala de aula inclusiva

Os professores precisam de uma variedade de técnicas de gestdo de comportamentos na sua caixa de
ferramentas para corresponder eficazmente a todos os seus alunos. Esta adaptacdo do Jogo de Bom
Comportamento é uma técnica interdependente de contingéncia de grupo que ajuda a gerir o
comportamento em sala de aula e a integrar os alunos com PEC em aulas de educacdo geral. Pode ser
usado como uma ferramenta por professores de ensino especial ou por outros professores, como forma de
colaborarem com sucesso em salas de aula mais inclusivas. O maior beneficio € que o jogo explicita os
fendmenos de interacdo social.

> A formacdo de professores sobre gestdo de salas de aula — Anos Incriveis: Os Métodos e Principios
gue Suportam a Fidelidade do Desenvolvimento da Formacdo

A investigacdo demonstrou que estratégias eficazes de gestdo da sala de aula dos professores promovem
o interesse dos alunos na aprendizagem, aumentam a realizacdo académica e a prontiddo escolar,
prevenindo e reduzindo o comportamento disruptivo em contexto de sala de aula. Este artigo cenfra-se na
intervencdo Anos Incriveis, da Gestdo da Sala de Aula de Professores (IY TCM) como um exemplo de um
programa baseado em evidéncias que incorpora a fidelidade e adaptacdo dentro do seu design.

» Lion Quest
Lions Quest Skills for Growing (SFG) € um programa PreK-5 baseado em evidéncias que integra a
aprendizagem social e emocional, desenvolvimento de personalidade, prevencdo do uso de drogas e
bullying. Através de uma série de unidades temdticas e planos de aulas adequados ao desenvolvimento, o
programa ajuda a criar um ambiente escolar e de sala de aula que promove os comportamentos positivos
dos alunos de modo a conduzir a um maior sucesso académico.

» Jogo PAX do Bom Comportamento

Neste modelo, as criancas trabalham em conjunto para criar um ambiente de aprendizagem positivo,
monitorizando o seu préprio comportamento, bem como o dos seus colegas. Os professores usam o Jogo
PAX de Bom Comportamento durante o periodo letivo como uma estratégia de aprendizagem. Nas salas
de aula onde este modelo é utilizado, hd menos comportamentos perturbadores e disruptivos e os
professores tém mais tempo para se dedicarem ao ensino.

IV. O Piloto

Principais resultados do Piloto

O curso de formacdo foi pilotado nos 6 paises do consércio, alcancando um total de 102
profissionais (professores, educadores, tfrabalhadores do setor social, psicologos, etc) tendo
participando no piloto:

e UK - 17 participantes
e PT - 32 participantes
e RO - 14 participantes
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e [T - 12 participantes

e F| — 8 participantes

e BG - 19 participantes

Para avaliar as atividades do piloto, foram aplicados os seguintes instrumentos:
1) Questiondrio de Auto-Avaliacdo

2) Avaliacdo da Qualidade do Modulo

3) Avaliacdo da Satisfacdo com a Formacdo

Devido & situacdo de pandemia e as respetivas restricdes, alguns parceiros ndo conseguiram
dinamizar a formacdo num formato presencial. Desta forma, a parceria fez as alteracdes e
adaptacdes necessdrias no sentido de dinamizar o curso de formacdo num formato presencial
e/ou online. De seguida, apresenta-se uma tabela com os principais resultados e conclusdes que
resultaram da aplicac@o do piloto.
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. Formato da . .
Parceiro - participantes
formacgado
City College Presencial 17
Peterborough
(UK)

Avaliagdo
Médulos Balang? dc.a Satisfagdo ciom a
Competéncias Formagao
M1 - 15 participantes | O balanco de A organizacdo da

avaliaram os mdédulos
como tendo sito
muito Uteis; 12
pessoas classificaram
os tépicos abrangidos
com 4 e 15 pessoas
sentiram que o
conteldo dos
modulos contribuiu
para o entendimento
global.

M2 - 12 participantes
avaliaram com 5 a
utilidade do mddulo,
14 com 5 os topicos
abrangidos e 10
avaliaram com 4
quando questionados
em que medida o
maddulo contribuiu
para uma
compreensdo global
da formacdo.

M3 - Este moddulo
recebeu o feedback
mais positive de
todos os mddulos.
Apenas 1 pessoa
classificou os
parédmetros como 5,
enquanto todas as
outras atribuiram 5 a
tfodos os pontos da

competéncias & muito
positivo. Todos os
participantes
reconhecem que
desenvolveram as suas
competéncias em
todos os 4 mddulos.

Antes da formacdo, a
drea em que se
mostravam mais
confiantes era em
Lideranca e gestdo e
este mddulo observou
uma subida de 2
pontos.

Relacionamento e
Aprendizagem Sécio
Emocional e Prdticas
Europeias Eficazes no
contexto escolar
mostrou uma
progressdo de 2.5
pontos.

formacdo recebeu
um feedback
excelente. Entre bom,
muito bom e
excelente. A
avaliacdo dos
conteldos da
formacdo mostra que
todos os
partficipantes a
consideram como
boa ou mais do que
iSSO.

Os formadores e a
sua capacidade de
proporcionar um
bom ambiente de
aprendizagem foi
avaliado como
excelente.
Considerando a
natureza da
formacdo, 59% dos
participantes
avaliaram o tfreino
como equilibrado
entre teoria e prdtica
e 2 pessoas como
muito tedrico.

Recomendacoes

O formador considerou
que o curso de
formacdo contém
muitos tépicos, muito
inferessantes e
relevantes para a
gestdo da diversidade
e do comportamentos
disruptivos e que para
Ihes dedicar o tempo
necessdrio, seria melhor
despender mais tfempo.
Isto permitiria mais
tfempo para a
discussdo em furma e
para a aplicacdo
pratica das
aprendizagens. Todos
0s parficipantes
reconheceram a
importéncia e a
necessidade de uma
formacdo deste tipo,
ndo apenas quando
um professor estd em
formacdo, mas ao
longo do seu processo
de ensino.

Nenhum dos
parficipantes
considerou que
deveriam ser
adicionados mais
tépicos e que havia
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Aproximar &
Amadora Inova
(PT)

B-learning
(Synchronous
and
asynchronous
sessions)

32

avaliacdo. M4 - 15
participantes
avaliaram com 5
todos os par@metros;
ainda assim, recebeu
2 vezes 3 pontos na
questdo sobre
ufilidade e a sua
contribuicdo para um
entendimento global.

M1 - all items were
evaluated between 3
and 5. 18 evaluated
the module as being
very useful, 21
evaluated the topics
covered as being
very good, and 18
participants
evaluated the
module as being very
useful.

M2 - 18 evaluated
the module as being
very useful, 17
evaluated the topics
covered as being
very good. The
module was
evaluated as being
very useful by14
participants

M3 - 19 evaluated
the module as being
very useful, 16
evaluated the topics
covered as being
very good, and 15
partficipants
evaluated this

E evidente um
aumento nos 4
modulos em termos de
avaliacdo de
competéncias, o que
sugere que 0s
participantes
experienciaram uma
avaliacdo positiva em
termos de
competéncias
desenvolvidas desde o
momento inicial até ao
final da formacdo. Em
média, as
competéncias
melhoraram em 1,4
pontos (de 1 a 5). Em
termos de pré e pos
teste, a maior
diferenca foi
observada no Médulo
IV —-1.6 pontos de
diferenca. O nivel mais
baixo foi no Médulo I,
com 1.2 pontos de
diferenca.

Em geral, os
participantes
demonstraram-se
satisfeitos para com a
organizacdo, a agdo
de formacdo e os
seus conteldos uma
vez que a maioria
avaliou estes
par@dmetros como
excelente ou muito
bom. Os
participantes ficaram
satisfeitos com os
formadores, uma vez
que a maioria dos
parédmetros
relacionados foram
avaliados com
excelente e muito
bom. A maioria das
pessoas referiu que a
formacado foi
equiliorada em
termos de teoria e
prdtica. Todos os
partficipantes, exceto
um, recomendariam
esta formacgdo.

uma boa variedade de
assuntos abordados.
Participantes e
Formador sentiram-se
bem, em grupo e na
partilha de
experiéncias, o que foi
importante para
permitir uma prdtica
reflexiva sempre que a
formacdo o permitia.
As maiores
recomendacodes foram
as seguintes:

Outra sessdo para
consolidar o
conhecimento;
melhorar o acesso e a
operacionalizacdo da
Plataforma da
Aproximar, tornando-a
mais infuitiva; mais
espaco para didlogo e
mais partficipagdo
ativa para aprofundar
mais o conteldo; fazer
a formacgdo noutro
periodo do ano ndo
coincidente com o fim
do ano letivo;
apresentacdo de
exemplos de casos
ilustrativos de gestdo
de comportamento
disruptivo, seguido de
didlogo entre os
participantes; menos
sessoes tedricas e mais
sessoes prdaticas,
estratégias e
exemplos/casos; incluir
conteldos sobre a
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Asociatia Centrul de
Cercetare si Formare
a Universitatii de
Nord & EASI

(RO)

Presencial

module as very
useful.

M4 - 19 evaluated
the module as being
very useful, 19
evaluated the topics
covered as being
very good, and 19
participants
evaluated it as very
useful.

M1 - o médulo
recebeu uma
pontuacdo geral de
4 pontos. Os
parficipantes
concluiram que
alguns dos modelos
sdo aplicaveis.
Melhorar a
capacidade dos
professores para gerir
eficazmente o
comportamento em
sala de aula requer
uma abordagem
sistemdatica.

M2 - este médulo foi
classificado com uma
pontuacdo geral de
4 pontos. A
informacdo era
relevante, e o
formador incluiu
vdrias atividades na
sessdo de formacdo,
no entanto, no
formato original havia
poucas atividades
prdaticas.

M3 - Este moédulo foi
classificado com uma

Foi nos mdédulos 2 e 3
que se notaram os
melhores resultados de
aprendizagem (4,65 e
4,68).

O resultado mais
significativo surge no
Modulo 4. Este
balanco é
especialmente
relevante fendo em
conta que o objetivo
do projeto Inn2Diversity
é a compreensdo e
promocdo de prdticas
restaurativas para
combater
comportamentos
disruptivos dentro da
sala de aula.
Simultaneamente,
estar atento as boas
prdticas europeias no
dominio da educacdo
e poder apresentd-las
é outro objetivo
importante do projeto
que foi abordado no
admbito desta
formacdo.

Os participantes, em
geral, ficaram
satisfeitos com a
organizacdo da
formacdo. Com uma
escalade 1a6,8
participantes
responderam 5; 6
responderam 4.
Todos os
parficipantes
afirmaram que
recomendariam a
formacdo aos seus
colegas e outros
profissionais. Em
termos de duracdo e
conteldo, os
parficipantes
afirmaram que a
duracdo da
formacdo ndo foi
adequada, seria
necessario mais
tfempo, sobrefudo
para se
compreender melhor
e praticar técnicas
apresentadas na
formacdo. Os
participantes

importéncia de
equipas
multidisciplinares,
parentalidade positiva
e saude mental.

Era necessdrio mais
tfempo e atividades,
atividades prdaticas
para melhorar a
experiéncia de
aprendizagem: a
formacdo tem de ser
mais longa ou
simplificada;
necessidade de mais
exemplos prdticos e
atividades que possam
apoiar melhor o
processo de
aprendizagem; Incluir
vdrias atividades nos
curriculos de formacdo
que envolvam e
melhorem a
experiéncia de
formacdo; dar mais
espaco aos professores
para que discutam
alguns exemplos
prdticos da vida real
para destacar a
aplicacdo e utilidade
das técnicas; o piloto
foi no final do ano
letivo, pelo que os
participantes
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CEIS Formazione & Online

San Giuseppe Onlus

(Im)

pontuacdo geral de
4 pontos. Os
participantes
afirmaram que tém
participado em vdrios
cursos de lideranca e
gestdo de salas de
aula.

M4 - Este mdédulo foi
classificado com uma
pontuacdo geral de
4 pontos, 0s
parficipantes
mostraram vontade
em ver solucdes mais
praticas sobre como
implementar prdticas
e politicas eficazes no
contexto escolar.

M1 - A maioria dos
participantes
considerou o mddulo
Util atribuindo as
pontuacdes mais
altas, respondendo
sobrefudo com as
opcodes 3 e 4.

M2 - Metade dos
participantes avaliou
com 4 a utilidade do
modulo. O tema
abordado foi
avaliado com a
pontuacdo de 4 e 5;
7 participantes
atribuiram 4 &
contribuicdo dos
modulos.

Apds a formacdo,
houve um progresso
positivo em todas as
competéncias
avaliadas. Foi no
maodulo "prdtica e
politicas eficazes em
contfexto escolar” que
se notou um maior
crescimento (1.3
pontos), sendo
também a
competéncia com
menor cotacdo no
pré-teste.

O moddulo "lideranca,
a din@mica da sala de
aula e a motivacdo
dos alunos” observou

afirmaram que, para
proporcionar uma
formacdo clara e Utfil,
é necessdrio obter
um bom equilibrio

entre teoria e prdtica.

A organizacdo da
formacdo recebeu
avaliacdes muito
positivas para todos
os par@dmetros com a
maioria a situar-se
enfre o excelente e o
muito bom. Para os
conteldos da
formacdo, a
avaliagdo geral foi
muito positiva
especialmente no
que diz respeito as
expectativas iniciais
dos participantes.
Considerando os
objetivos, os
resultados de

afirmaram que o
momento da formacdo
ndo era o melhor,
recomenda-se a
implementacdo da
formacdo no inicio do
ano letivo; envolver o
Ministério da
Educacdo, primeiro a
entidade regional,
para que todas as
escolas possam ter
acesso a esta
informacdo. Na
opinido dos
participantes hd uma
grande necessidade
de expressar as
necessidades e
desafios que
professores e criancas
enfrentam diariamente
no ambiente escolar.
Os formadores
consideraram que o
curriculo de formacdo
contém muitos topicos,
muito interessantes e
relevantes para a
gestdo da diversidade
e do comportamento
disruptiva do
comportamento em
sala de aula. Neste
senfido, seria
necessdrio mais tempo,
um periodo de
formacdo mais longo e
mais adequado (mais
de 12 horas).

Os participantes
recomendam que haja
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Diakonia-
ammattikorkeakoulu
Oy

(F1)

Online

M3 - Este mddulo foi um crescimento de 1
considerado o mais ponto, os outros dois
Util. Os topicos
abordados pontos.
receberam as

avaliacées mais altas:

4 e 5para 3

participantes 3 para

uma pessoal.

M4 - A maioria dos
participantes deu a

pontuacdo mais alta

ao elemento

utilidade. Os tépicos
abordados

receberam uma

avaliacdo elevada: 5

pontos para 9

formandos. O

contributo do mdédulo

recebe as

pontuacdes mais

altas: 6 participantes

avaliaram com 5

pontos e 5 com 4.

M1 - recebeu uma No Médulo 1, a
avaliacdo média de maioria dos

3 pontos. O mddulo participantes viu as
foi considerado Utile | suas competéncias
alguns dos modelos melhoradas.
apresentados nos No Mddulo 2, o nivel
materiais foram de competéncias
considerados Uteis manteve-se,

para aplicacdo genericamente, o
pratica. mesmo. A

M2 —recebeu uma competéncia que
avaliacdo média de assistiu a uma maior
3 pontos. O modelo subida foi a

modulos cresceram 0,9

aprendizagem e os
recursos
pedagdgicos,
apenas uma pessod
deu uma avaliacdo
mais baixa e todas as
outras variaram entre
excelente e muito
bom.

A aplicacdo prdtica
dos conteldos
recebeu 7 vezes o
muito bom.
Relativamente a
natureza da
formacdo, 85% dos
parficipantes
considera que a
formacdo estd bem
equilibrada entre
prdtica e teoria.

A organizacdo da

formacdo foi
avaliada como boa.
Os participantes
preferiam ter a
formacdo em
formato  presencial,
mas todos a

consideraram  bem
organizada, mesmo
em formato online. O
conteudo foi
avaliado como sendo

Mais espaco para
exemplos prdticos e
para se adicionar
tépicos relacionados
com a aprendizagem
a disténcia e com os
efeitos na escola da
dist@ncia social a
propdsito da pandemia
do covid19 que foi um
assunfo muito relevante
nos Ultimos meses.

A participacdo de
profissionais com
backgrounds diferentes
— professors e
educadores - a
tfrabalhar no mesmo
contexto e a enfrentar
as mesmas questoes de
gestdo da diversidade
e de comportamentos
disruptivos, foi um
aspeto muito positivo
apontado pelos
participantes por
possibilitar a partilha
enfre diferentes pontos
de vista.

Os estilos de gestdo da
sala de aula foram
considerados muito
simples.
Contextualizacdo mais
clara das quatro
perspetivas de gestdo:
Por exemplo, o papel
de facilitador funciona
bem com os adultos,
mas com as
competéncias de
autorregulacdo das
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de apoio entre pares
e gestdo do conflito,
foram consideradas
as seccodes mais
interessantes e Uteis.
M3 - avaliacdo
média de 4 pontos. O
modulo incluivu um
bom conjunto de
materiais e teorias
atuais e,
genericamente, bem
conhecidas. Tudo o
que era fundamental,
foi abrangido pelo
Médulo.

M4 - avaliacdo
média de 4 pontos. O
conteldo e a
extensdo do mdédulo
foram considerados
bons "O conteldo
dos médulos é
extenso e a estrutura
tedrica sdlida. Os
topicos sdo
abordados
minuciosamente, e o
quadro tedrico é
extenso”.

compreensdo dos
principios mais
importantes do conflito
aluno-professor.

No Mddulo 3, a
maioria dos
participantes avaliou
as suas competéncias
como relativamente
qualificadas,
qualificadas ou muito
qualificadas. No
Modulo 4, no final da
formacdo, verificou-se
um aumento do nivel
geral de
competéncias,
sobretudo no tépico
das “praticas
europeias eficazes em
contexto escolar”.

de alta qualidade e
adequada

profundidade. Os
participantes ficaram
familiarizados com o
guia da formacdo e

fizeram muitos
confributos para o
futuro
desenvolvimento do
documento.

Os formadores foram
avaliados como
profissionais e
capazes de

responder a todas as
perguntas. A maioria
dos participantes
avaliou a formacdo
como equilibrada
entre teoria e prdtica.
Um dos participantes
avaliou a formacdo
como muito tedrica.

criancas mais
peguenas tfambém
deve ser apreendido.
Como criar uma
comunidade de salas
de aula - Isto j& estd
em destaque na
formacdo de
professores finlandeses.
Talvez este material
possa ser utilizado em
paises onde a
pedagogia ndo é tdo
avancada como na
Finldndia; A primeira
parte com os estilos de
comunicacdo foium
pouco confusa, com
referéncias datadas; O
modelo dindmico de
gestdo de salas de
aula parece ser uma
espécie de
enquadramento de
critérios de qualidade,
mas falta o "como”. Na
Finldndia, muitas destas
questoes sdo
abordadas na lei da
igualdade e paridade
e os professores sGo
suscetiveis de seguir a
lei;" Todos os modulos
eram um pouco
incoerentes e
desorganizados, mas
havia muitas coisas
positivas, por exemplo,
as praticas de sala de
aula restaurativas.”
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Fondatsiya Presencial
Obrazovatelno
Satrudnichestvo,

(BG)

19

M1 - Este mddulo foi
considerado muito
interessante para os
professores e recebeu
uma avaliacdo de 5
pontos. A influéncia
social foi alvo de
muita discussdo sobre
as diferencas culturais
e sobre a dificuldade
que é em fazer com
que os alunos
compreendam o
ambiente escolar.

M2 - avaliacdo média
de 5 pontos. Ressalvar
a parte sobre
comunicacdo
assertiva. Os
professores referiram
que tfentam
comunicar de forma
assertiva mas que ndo
sabiam que isso era
agora  parte  das
competéncias de
comunicacdo (em
termos tedricos).

M3 - avaliagdo média
de 5 pontos. Esta

parte  foi  descrita
como ‘‘um pouco
esquecida”. As
estratégias foram

consideradas  muito
Uteis e a importéncia

do clima escolar,
mesmo qguando
perante muitos
desafios, foi

reforcada.

Como se conclui pelos
resultados das
avaliacdes, houve um
conjunto de tépicos
que eram
completamente novos
para os participantes.
Todas as
competéncias
mostraram um
crescimento apds o
curso de formacdo e a
que mais cresceu foi o
no M1 - "Gestdo da
sala de aula e do
grupo”, com um
crescimento de 3,1
pontos e o M2 —
“Relacionamentos &
Aprendizagem
Emocional Social” com
um crescimento de 2,8
pontos.

A organizacdo foi

avaliada como
"muito boa" e
"excelente". Os

parficipantes
classificaram:
Instalacdes e recursos
educativos
disponiveis como
excelentes; Duracdo
da acdo, de acordo
com as suas
necessidades como
muito boa;

Agendamento e
fempo como
excelente; Apoio
administrativo e
logistico como
excelente; O
conteldo foi

avaliado com "bom"
e "muito bom". Os

formadores foram
classificados como
"excelentes".

A maior parte da teoria
e informacdo
fornecida eram novas
para o publico e o
fempo ndo era
suficiente, portanto é
recomendado um
curso mais longo; incluir
exemplos mais prdticos
e afividades interativas;
Todos os parficipantes
parfiram muito
inspirados para esta
formacdo,
questionando-se
porém sobre os
proximos pPassos, No
futuro. Portanto, é
recomendado
adicionar uma sessdo
um més ou mais apds o
curso para partilhar o
que acontfeceu e se
algo mudou na sala de
aula; proporcionar esta
formacdo no inicio do
ano lefivo ou durante
as férias; partilhar este
tema com diferentes
canais de
comunicacdo, uma
vez que os professores
revelaram a
necessidade de um
didlogo aberto e de
uma maior visibilidade
das realidades e
problemas das escolas.
Foi sugerido a criacdo
de grupos de trabalho
para os femas que
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M5 - avaliacdo média
de 5 pontos. O

Mdédulo foi
considerado muito
informativo,
interessante,
qualitativo e

inspirador para  0s
participantes. A parte
relativa  das prdaticas
restaurativas foi
considerada muito
util.

tfrabalham no pais em
todas as escolas.
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Conclusao

O curso de formacdo "Formacdo sobre diversidade e comportamentos disruptivos em sala de
aula", dirigido nos 6 paises do consércio, foi implementado com um total de 102 profissionais. A
situacdo da pandemia e as respetivas restricdes em cada um dos paises parceiros influenciaram
a prestacdo da formacdo. No entanto, a parceria ajustou com sucesso a formacdo e alguns
parceiros optaram por dinamizd-la em formato online.

A avaliagdo da formacdo, em termos de satisfacdo geral e conteUdos de mddulos, recebeu, de
um modo geral, feedback positivo. Algumas recomendacdes e sugestdes de melhoria foram
resumidas por cada um dos paises parceiros e devem ser consideradas na replicacdo do curso
de formacdo. Ou seja, foi de acordo comum que os curriculos de formacdo contém muitos
topicos, muito interessantes e relevantes para a gestdo da diversidade e do comportamento
disruptivo. A gestdo do comportamento em sala de aula e, por conseguinte, a formacdo deve ser
ajustada em termos de duracdo. Foi salientado pelos participantes, bem como pelos formadores,
que € necessdrio dedicar a todos os temas um periodo de formacdo mais longo (mais do que as
12 horas estipuladas) que permitiiam mais tempo de discussdo e aplicagcdo prdtica da
aprendizagem. Alguns participantes referiram que poderia ser Util ter uma sessdo exira para
consolidar os conhecimentos adquiridos durante a formacdo.

Outra recomendacdo remete para a inclusdo de uma sessdo um més ou mais apds a formacdo
para partihar o que aconteceu e se algo mudou na sala de aula ou ainda se se procedeu d
criacdo de grupos de tfrabalho para esses temas em todas as escolas. Outra sugestdo geral foi a
de dinamizar a formacdo noutra época do ano (por exemplo, no inicio do ano letivo), uma vez
gue o final do ano letivo ndo € o momento mais adequado para este tipo de formacdo (segundo
os professores). Os parficipantes referiram ainda que sdo necessdrias sessdes mais praticas,
estratégias e exemplos/casos para este curso de formacdo. Os participantes finlandeses referiram
gue alguns dos temas incluidos na formacdo j& estdo em destaque na formagcdo de professores
finlandeses e j& fazem parte da sua realidade. Estes participantes referiram que o material poderia
ser utilizado em paises onde a pedagogia ndo é tdo avancada como na Finldndia, o que leva &
conclusdo de que esta formacdo necessita de algumas adaptacdes a este contexto que possam
para gue possam corresponder melhor ds necessidades desta populacdo. Por outro lado, para os
participantes bulgaros, por exemplo, a maior parte da teoria e informacdo fornecidas eram
completamente novas e todos os participantes partiharam que estavam muito motivados para
esta formacdo. Em termos de conteldos, os participantes sugeriram incluir materiais sobre @
importéncia das equipas multidisciplinares, da parentalidade positiva e da saude mental, que
foram adicionadas ao conteldo dos mddulos neste documento final.
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